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M.  l'abbé  Oscar  Maurice, 

professeur  de  pédagogie. 

Mon  cher  collègue, 

Le  volume  que  vous  me  chargez  de  présenter  au  public 
est  le  fruit  d'une  longue  gestation. 

Vous  rappelez-vous  nos  causeries  pédagogiques  de 
1906-1907,  alors  que  nous  suivions  ensemble  les  cours  si 
profitables  de  la  Sorbonne  et  de  l'Institut  catholique  de 
Paris?  Vous  rappelez-vous  encore  les  premières  tentati- 
ves qui  furent  faites  à  Montréal  même,  dès  1915,  sous 
l'impulsion  d'une  religieuse  aussi  ouverte  d'esprit  qu'elle 
est  de  volonté  tenace?  Vous  vous  souvenez  surtout,  j'en 
suis  sûr,  de  cette  année  1921,  où  la  Commission  scolaire 
de  Montréal  vous  délégua  en  Angleterre,  en  Belgique,  en 
Suisse  et  en  France.  Quelle  moisson  de  notes  et  d'obser- 
vations personnelles,  quelle  somme  d'universelle  expé- 
rience accumulée  dans  les  plaquettes  et  les  livres  vous 
avez  recueillies  au  cours  de  cette  tournée  pédagogique! 

Ces  études,  ces  causeries,  ces  tentatives,  ce  voyage 
d'une  année  entière  ont  donné  lieu  à  l'établissement,  dans 
la  nouvelle  université  de  Montréal,  d'une  chaire  régulière 
de  pédagogie.  Votre  compétence  professionnelle  et  la  con- 
scii mce  de  votre  labeur  vous  désignaient  d'avance  pour 
occuper  cette  chaire.  Les  milliers  d'élèves  qui  ont,  de  pin' s 
huit  ans  surtout,  suivi  vos  cours  peuvent  attester  que  les 
espoirs  mis  en  vous  n'ont  pas  été  trompés. 

Le  uolu m  t  présent,  venant  après  les  deux  autres  qui 
ont  <'fr  distribués  aux  intimes,  démontrera,  au  grand  pu- 
blic cette  fois,  l'excellence  de  votre  enseignement.  Vo 
an  ;  su  enfermer,  dois  un  format  modeste,  le  résultat  de 
vos  longues  études,  de  vos  multiples  observations.  Vous 
avez  exprimé  vos  vues  avec  uu<  clarté  que  beaucoup  vous 
envieront.  Vans  avez  surfont  fait  un  départ  exact  entn 
les  améliorations  vraiment  utiles  et  les  essais  trop  souvent 
infructueux  qu'ont  provof/aés  les  méthodes  récentes. 
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Plus  encore  que  votre  conscience  et  votre  compétence 
professionnelle,  ce  que  Von  retrouvera  ici,  c'est  la  haute 
idée,  Vidée  vraiment  sacerdotale,  que  vous  vous  faites  de 
V éducation.  Vous  vous  penchez  sur  les  âmes  d'enfants, 
pour  en  relever  la  noblesse  aux  yeux  des  maîtres.  Vous 
insistez  auprès  de  ceux-ci  pour  qu'ils  se  mettent  au  niveau 
de  ces  petites  âmes  afin  de  les  élever  graduellement  à  leur 
propre  niveau.  Vous  établissez  ainsi  le  lien  nécessaire  qui 
doit  unir  le  professeur  à  l'élève,  lien  d'amour  provoqué 
par  la  faiblesse,  lien  d'espoir  que  justifie  l'avenir,  lien  de 
foi  surtout  dans  le  perfectionnement  moral  et  intellectuel 
de  l'enfance. 

Votre  pédagogie,  inspirée  de  ce  principe  très  noble,  se 
distingue  par  là  de  tant  d'autres  où  les  procédés  techni- 
ques occupent  la  première  place.  Vous  ne  négligez  pour- 
tant pas  ces  procédés,  mais  vous  en  marquez  par  là  la 
vraie  valeur.  Vos  auditeurs  ont  bien  compris  la  longue 
portée  de  votre  enseignement,  eux  qui,  par  tous  les  temps, 
vous  sont  restés  fidèles  et  vous  ont  sacrifié  les  heures  de 
repos  que  leur  accordent  les  règlements  scolaires. 

Votre  volume  prolongera  la  vertu  de  vos  conférences. 
Il  aidera  les  instituteurs  à  prendre  une  vue  de  plus  en  plus 
haute  de  leur  tâche.  En  les  poussant  à  nous  façonner  une 
génération  primaire  plus  instruite,  il  rendra  service  à  la 
fois  à  notre  enseignement  secondaire  et  à  notre  enseigne- 
ment supérieur. 

C'est  à  cause  de  ce  rejaillissement  surtout  que  le  doyen 
de  la.  Faculté  qui  s'honore  de  vous  compter  parmi  ses  maî- 
tres, comme  professeur  de  latin  et  de  pédagogie,  tient  à 
vous  féliciter.  Il  vous  prie  du  même  coup  de  continuer  à 
prolonger  ainsi,  par  la  publication  annuelle  de  vos  confé- 
rences, l'efficacité  de  votre  enseignement  pédagogique. 
Vous  devez  ce  nouveau  service  autant  à  notre  université 
de  Montréal  qu'à  la  Commission  scolaire  dont  vous  rele- 
vez. 

Agréez,  mon  cher  collègue  et  ami,  avec  l'assurance  de 
mes  meilleurs  voeux  pour  la  diffusion  de  votre  livre, 
l'hommage  de  m,on  fraternel  dévouement. 

Le  doyen  de  la  Faculté  des  lettres, 

Chanoine  EMILE  CHARTIER. 
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MÉTHODOLOGIE 
i 

L'ENSEIGNEMENT  DE  LA  LANGUE 
MATERNELLE 


I  —  OBJET  DES  COURS  DE  CETTE  ANNEE 

Mon  programme  de  conférences  de  méthodologie  spéciale 
aura  pour  objet,  cette  année,  tout  ce  qui  regarde  l'enseigne- 
ment de  la  langue  maternelle. 

Nous  avons  donc  une  très  ample  matière  'à  traiter,  une  lon- 
gue course  à  faire. 

Cette  matière  se  trouve  inscrite,  pour  le  cours  préparatoire^ 
à  la  page  80  du  Programme;  pour  le  primaire-élément air r, 
p.  102  à  122;  pour  le  cours  complémentaire,  p.  162-164. 

Mgr  Ross  traite  le  même  sujet  dans  son  manuel  de  Pédago- 
gie, de  la  page  186  à  301  — soit  15  pages;  du  No  208  au  No  311, 
soit  103  numéros. 

C'est  à  ces  deux  sources  que  je  puiserai  abondamment  ce 

que  je  dois  vous  dire. 

II  —  IMPORTANCE  DE  CET  ENSEIGNEMENT 

El  d'abord,  disons  quelques  mois  de  l'importance  capitale 
du  sujet  :  quelques  mois  seulement,  car  vouloir  examiner  La 
question  du  point  de  vue  généra]  comme  de  celui  qui  nous  est 
particulière  nous.  Canadiens-français,  nous  entraînerai  dans 
d'interminables  discours  qui  De  sonl  pas  de  mise  ici. 
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Motifs 
généraux. 


Qu'il  nous  suffise  donc  de  dire  avec  notre  programme, p.  104: 

«  L'enseignement  de  la  langue  maternelle  à  l'école  pri- 
ée maire  est  d'une  importance  qu'on  ne  peut  exagérer.  Aucune 
«  culture  ne  peut  compenser  celle-là,  parce  que  c'est  elle  qui 
«  rend  quelqu'un  capable  de  penser  par  lui-même,  de  s'assimi- 
«'ler  les  pensées  des  autres,  et  de  donner  une  forme  person- 
ft  nelle  à  sa  pensée.   C'est  la  base  de  l'éducation  intellectuelle  ». 

Mgr  Ross  présente  les  mêmes  raisons  en  d'autres  termes  au 
No  209  : 


Motif  par- 
ticuliei*. 


Nos 
devoirs. 


«  L'enseignement  de  la  langue  maternelle  est  le  grand 
«  moyen  de  formation,  le  principal  instrument  de  progrès  ; 
ee  son  importance  lui  assure  le  premier  rang  après  la  religion.  » 

Voilà,  n'est-ce  pas,  ce  que  tous  nous  admettons  et  qui  for- 
mera un  beau  thème  à  développer  dans  votre  prochaine  com- 
position pédagogique. 

Puis,  notre  auteur  fait  valoir  la  raison  patriotique: 

«  Ajoutons  que  pour  l'enfant  canadien-français,  l'impor- 
te tance  de  connaître  sa  langue  et  de  la  conserver,  s'accroît  de 
ee  toute  l'importance  de  la  foi  religieuse  et  des  traditions  ca- 
«  ractéristiques  de  sa  race.  Chargée  de  toute  la  pensée  catho- 
eelique  et  pénétrée  de  tout  l'idéal  de  l'âme  ancestrale,  la  lan- 
ce gue  française  est  un  préservatif  contre  l'infiltration  héréti- 
ee  que  et  matérialiste  du  verbe  étranger  qui  sonne  à  ses  oreil- 
«  les  une  autre  foi  et  d'autres  aspirations.  » 

Voici  qui  est  beau,  vrai,  partant,  admis,  sans  qu'il  faille 
appuyer  outre  mesure  sur  une  union  si  intime,  qui  existerait 
entre  la  langue  française  et  la  foi  catholique,  que  l 'abandon  de 
la  première  entraînerait  nécessairement  la  perte  de  la  seconde. 

Et  donc,  institutrices  et  instituteurs  canadiens,  ayez  le  plus 
profond  attachement  pour  notre  langue  maternelle  française; 
inspirez-en  un  grand  amour  à  vos  élèves,  mais  un  amour  se- 
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rieux  qui  ne  se  manifeste  pas  seulement  en  ferventes  paroles 
aux  jours  de  fêtes  nationales,  mais  aussi  et  surtout  par  V étude 
attentive,  soignée  qu'on  en  fait;  par  le  respect  qu'on  montre 
sans  cesse  pour  ses  lois  de  phonétique,  de  prononciation,  de  cor- 
rection, de  syntaxe  et  de  style;  par  le  scrupule  qu'on  met  à  la 
garder  pure  et  correcte,  et  le  zèle  à  la  répandre  de  plus  en  plus. 

III  —  OBJET  DE  CET  ENSEIGNEMENT 

Donc,  toute  l'importance  de  l'enseignement  de  notre  langue 
maternelle  admise  sans  plus  d'argumentation  ni  de  dévelop- 
pements, demandons-nous,  pour  aller  du  général  au  particu- 
lier, ce  que  comprend  cet  enseignement  dans  ses  grandes  lignes. 

L'enseignement  de  la  langue  maternelle  comporte  d'après 
notre  programme,  p.  83,  cinq  matières:  la  Lecture,  l'Ecriture, 
la  Grammaire,  le  Langage,  la  Littérature. 

Ces  cinq  matières  se  subdivisent  comme  suit  : 

La  Lecture  comprend  la  diction,  la  récitation  de  mémoire, 
la  lecture  expliquée,  l'analyse  littéraire. 

L'Ecriture. 

La  Grammaire  embrasse  l'analyse,  la  dictée,  l'orthographe, 
la  théorie  grammal  icale. 

Le  Langage  comprend  les  exercices  d'observation,  de  peu 
sée  ei  <!•'  Langage,  le  vocabulaire.  l'élocution,  la  rédaction,  la 
composition. 

La  ZÂttérature,  les  préceptes  Littéraires,  Les  genres  Littéral 
res  el  les  applical  ions. 

IV  —  CONDITIONS  DE  CET  ENSEIGNEMENT 

Toutes  ces  matières  ne  doivent   pas  s'enseigner  simultané 
ment   ni  avec  autant  d'intensité  à  tons  Les  degrés  du  cours, 
mais  graduellement    et  d'après  Leur  importance  relative. 
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Enseignement  graduel.  —  Que  notre  enseignement  de 
chaque  matière  doive  se  faire  graduellement,  un  exemple  suf- 
fira à  le  prouver. 

La  lecture. 

lo  Elle  est  toute  matérielle  au  cours  préparatoire,  puisqu'il 
ne  s'y  agit  que  de  sons,  d'articulations,  de  syllabes,  de  mots, 
de  phrase®; — 2o  Elle  reste  matérielle,  mais  un  peu  moins,  en 
Ire  année  ;  —  3o  Elle  se  fera  rapide  et  intelligente  de  plus  en 
plus  en  2e  année,  en  3e  et  en  4e; — 4o  Elle  deviendra  expressive 
dès  la  3e  année,  puis  en  4e,  5e,  6e  ;  —  5o  II  y  aura  la  lecture 
expliquée  surtout  en  5e  et  6e,  où  l'on  verra  les  éléments  de 
l'analyse  littéraire;  —  6o  On  fera  de  l' analyse  littéraire  pro- 
prement dite  au  cours  complémentaire,  préceptes  et  genres 
en  mains,  en  7e  et  8e  année. 

Et  ainsi  en  est-il  pour  chacune  des  autres  matières  portées 
au  programme  de  l'enseignement  de  la  langue  maternelle,  et 
dont  je  ne  montre  pas  ici  la  marche  progressive,  parce  que  je 
devrai  revenir  sur  chacune  d'elles  dans  la  suite  de  nos  entre- 
tiens. 

Importance  relative  des  matières. 

J'ai  ajouté  que  lecture,  écriture,  grammaire,  langage  doi- 
vent aussi  s'enseigner  d'après  leur  importance  relative. 

Je  pose  alors  un  gros  problème  :  Laquelle  de  ces  quatre  ma- 

Gr°s'  tières  a  le  plus  d'importance?  conduit  le  mieux  à  la  connais- 

problème.  r  r 

sance  et  possession  de  la  langue,  et  doit,  partant,  prendre  le 
pas  dans  nos  classes,  demande  plus  de  soins  de  notre  part,  plus 
de  travail  de  la  part  des  élèves  ? 

La  clef  de  la  solution  du  problème  nous  est  donnée  dans  les 
directions  pédagogiques,  p.  104,  alors  qu'il  est  écrit: 


«Le  but  de  l'enseignement  de  la  langue  maternelle  est 
«  d'apprendre  à  l'enfant  à  penser  et  à  exprimer  correctement 
«  sa  pensée,  soit  par  la  parole,  soit  par  la  plume. 

«  Voilà  ce  qu'il  ne  faut  jamais  perdre  de  vue  dans  il'ensei- 
«  gnement  de  n'importe  quelle  branche  du  français.  La  lec- 
«  ture  qui  n'apprend  pas  à  découvrir  la  pensée  dont  le  texte 
«  n'est  que  le  revêtement  ;  —  l'écriture  qui  n'apprend  pas,  avec 
«  les  signes,  les  formes  du  langage  ; — la  grammaire  qui  se  borne  La  SQ, 
«  aux  règles  sans  apprendre  à  soumettre  la  pensée  à  ces  règles  tion. 
«dans  le  langage  parlé  ou  écrit;  ■ —  l'analyse  qui  étiquette  les 
«  mots  et  les  propositions,  sans  apprendre  à  varier  les  formes 
«du  langage  pour  rendre  la  pensée  d'une  manière  plus  vivan- 
«  te  ;  —  la  dictée  qui  ne  rend  capable  que  de  copier  les  idées 
«des  autres,  quelquefois  sans  les  comprendre:  tous  ces  exer- 
«  cices  restent  stériles  et  manquent  leur  but.  Tout  enseigne- 
«  ment  de  la  langue  doit  rendre  quelqu'un  capable  d'avoir  des 
«  pensées  à  lui,  et  de  les  exprimer  correctement  dans  son  lan- 
«  gage  propre.  » 

Mgr  Ross  dit  à  peu  près  la  même  chose,  en  des  termes  à  peu 
près  semblables,  No  208    de  son  manuel. 

V  —  BUT  DE  CET  ENSEIGNEMENT 

Mettons  de  l'ordre  en  tout  cela.  Qu'est-ce  qu'apprendre  la 
langue  française?  Je  réponds: 

lo  Négativement:  Ce  n'est  pas  simplement  avoir  un  voca- 
bulaire abondant;  ce  n'est  pas  simplement  apprendre  à  lire; 
ce  n'est  pas  savoir  écrire;  ce  n'est  pas  connaître  les  règles  de 
la  grammaire;  ce  n'est  pas  connaître  l'analyse  qui  étiquette 
mots  et  propositions;  ce  n'est  pas  savoir  faire  une  dictée  sans 
faute. 

2o  Positivement:  c'esl  I ont  cela,  et  eu  plus,  c'est  apprendre 
à  penser  el  à  exprimer  correctement  sa  pensée,  soil  par  La 
parole,  soil  par  La  plume. 

Voici  Le  Imi  général  marqué  avec  clarté  <'t  précision.  Répé- 
tons-le afin  de  Le  mieux  comprendre:  Apprendre  Le  français, 
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ce  n'est  pas  apprendre  le  vocabulaire,  la  lecture,  l'écriture,  la 
Fin  et       grammaire,    l'analyse,    l'orthographe    ;    mais    c'est    par    ces 
moyens  divers  apprendre  à  penser  et  à  exprimer  correctement 
sa  pensée,  par  la  parole  et  par  la  plume. 

Nous  connaissons  donc  désormais  la  fin  et  les  moyens  de 
renseignement  de  la  langue  maternelle. 

Revenons  maintenant  sur  tous  ces  points  pour  les  examiner 
en  détail  et  préciser  davantage  ;  tout  cela  pour  arriver  à  déter- 
miner l'importance  comparée  de  chacune  des  branches  de  l'en- 
seignement du  français. 

La  fin  donnée  est  complexe,  le  but  est  multiple. 

En  effet,  il  s'agit  d'apprendre  à  l'enfant:  A)  à  penser; 
B)  à  exprimer  correctement  sa  pensée,  par  la  parole  et  par  la 
plume. 

On  dit  d'abord  qu'apprendre  la  langue  maternelle  à  un 
enfant,  c'est  lui  apprendre  à  penser. 

A)  Apprendre  à  l'élève  à  penser. 

Voici  qui  surprend  à  première  vue,  car  il  s'agit  de  langue, de 
langage,  de  parole.  On  peut  penser  sans  parler,  v.  g.  le  muet 
le  fait  ;  on  peut  apprendre  donc  à  penser,  sans  apprendre  à 
parler.     Enseigner  à  penser    est  le  propre  de  la  réflexion,  de 
la  philosophie,  non  pas  de  l'art  du  langage. 

Il  semble  qu'on  ne  devrait  pas  mettre  en  première  ligne, 
dans  le  but  à  atteindre  par  l'enseignement  de  la  langue,  l'art 
de  penser,  mais  l'art  de  s'exprimer. 

Rapports  du  langage  et  de  la  pensée. 

C'est  ici  toute  la  délicate  et  fondamentale  question  des  rap- 
ports du  langage  et  de  la  pensée  qui  revient,  et  qu'il  faut  bien 
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encore  traiter  un  peu,  puisqu'elle  est  à  la  base  de  toutes  les 
directions  pédagogiques  qu'on  peut  donner  sur  l'enseignement 
de  la  langue  maternelle.  Disons  donc,  d'un  côté,  que  la  pensée 
et  le  langage  sont  intimement,  étroitement  liés,  d'une  double 
liaison  : 

lo  D'un  lien  de  canse  à  effet;  c'est-à-dire  que  c'est  la  pen- 
sée qui  a  créé  le  langage. 

En  effet,  l'homme,  étant  doué  d'intelligence,  pense  presque 
malgré  lui  ;  il  a  de  plus  une  tendance  naturelle  à  exprimer  sa  efficiente, 
pensée  au  dehors  ;  pour  exprimer  cette  pensée,  la  nature  a 
d'abord  mis  à  sa  disposition  des  gestes,  des  mouvements  de  la 
physionomie  et  du  corps  qui  forment  le  langage  d'action;  puis 
des  cris,  des  inflexions  de  voix  qui  forment  le  langage  inarti- 
culé. Le  langage  d'action  et  le  langage  inarticulé  constituent 
ce  qu'on  appelle  le  langage  naturel. 

Mais  l'homme,  pour  exprimer  ses  idées,  se  sert  encore  de 
sons  articulés.  C'est  la  pensée  de  l'homme,  son  intelligence, 
sa  réflexion  qui  a  pris  les  éléments  sensibles  que  sont  les  sons 
articulés  et  les  a  élevés  à  l'état  de  signes  intellectuels,  c'est-à- 
dire,  leur  a  attribué  la  fonction  de  représenter  et  d'exprimer 
des  idées,  certaines  idées. 

On  a  donc  raison  de  dire  que  la  pensée  est  antérieure  au 
langage  et  l'a  pour  ainsi  dire  créé. 

2o  Ajoutons  que  la  pensée  est  la  raison  d'être  du  langage, 

Cause 
sa  caiisr  finale.    Je  viens  de  le  dire  en  passant.    Pourquoi  le  «naie. 

langage  lut-il  inventé?  Pour  permettre  aux  hommes  de  com- 
muniquer entre  eux  e1  de  se  communiquer,  non  pas  Leurs  biens 
matériels,  mais  Leurs  états  psychologiques,  c'est-à-dire,  Leurs 
pens('.  -,  Leurs  sentiments,  Leurs  volontés.    Les  mois  ue  sont  que 
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des  signes.  Ils  ne  valent  que  par  ce  qu'ils  représentent,  signi- 
fient. S'ils  n'ont  pas  de  sens,  d'évocation,  d'idée,  ils  sont  sans 
valeur;  par  exemple,  matamamatamattma  ne  vous  dit  rien. 
Mais  que  je  prononce  devant  vous  les  mots:  Dieu,  mère,  patrie, 
que  d 'idées  et  de  sentiments  seront  en  vous  évoqués  ! 

Et  ce  sont  des  considérations  comme  celles-ci  qui  font  dire  à 
Mgr  Ross:  «que  la  pensée  est  le  fond  de  la  langue,  l'expres- 
sion en  est  la  forme  »,  et  c'est  pour  cela  aussi  que,  dans  le  but 
qu'on  indique  à  l'enseignement  de  la  langue,  la  pensée  est 
mise  en  relief,  au  premier  plan  et  que  l'expression  n'est  qu'au 
second. 

Voilà  donc  ce  que  la  logique,  l'histoire  même  nous  disent  de 
la  priorité  de  la  pensée  sur  le  langage. 

La  parole  et  la  pensée  dans  l'enseignement. 

Mais  quand  il  s'agit  de  l'enseignement  d'une  langue,  ce 
n'est  pas  toujours  la  logique,  l'histoire  qu'il  faut  suivre  et  qui 
doivent  commander,  c'est  plutôt  la  brutale  rigueur  des  faits. 
C'est  pourquoi  je  me  permets  quelques  mises  au  point. 

Ne  séparons  jamais,  jamais,  la  pensée  de  la  parole,  l'idée  du 
mot. 

S'il  s'agissait  d'enseigner  la  langue  maternelle  à  de  petits 

De°Tés 

dans  bébés    (travail  de  la  mère),  il  faudrait  toujours  commencer 

l'enseigne- 
ment.        par  l'idée  pour  arriver  au  mot. 

Il  faudrait  alors  qu'il  y  eût  d'abord  une  chose,  un  être, 
v.  g.  un  chat;  le  montrer  à  l'enfant  d'un  geste,  du  doigt,  pour 
faire  naître  l 'idée  ;  puis  lâcher  le  mot  :  chat,  minou.    Quand 
ensuite,  le  chat  étant  absent,  on  prononcera  son  nom,  l'idée 
en  reviendra  à  l'enfant. 
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Cette  première  initiation  au  langage,  la  mère  sait  la  faire 
admirablement. 

Mais,  s'il  s'agit  d'enseigner  la  langue  maternelle  à  des 
enfants  qui  ont  déjà  au  moins  5,  6,  7  ans,  procédons  autre- 
ment. Dans  V ordre  d'intention,  visons  à  la  formation  des 
idées,  des  pensées,  à  la  culture  intellectuelle  :  c  'est  le  but 
suprême. 

Mais  dans  Y  ordre  de  V  exécution,  c'est-à-dire,    dans    votre 

Les  mots. 

travail  actuel  de  chaque  jour,  pour  apprendre  le  français  aux 
enfants,  travaillez  directement  surtout  et  d'abord  sur  le  mot, 
la  phrase,  l'expression,  partez-en.  Et  voici  pourquoi. 

Nous  avons  affaire  à  des  enfants  qui  ont  déjà  une  foule 
d'idées  et  de  mots.  Ils  en  ont  acquis  depuis  que  leurs  cinq 
sens  avec  leur  esprit  sont  en  opération.  Ces  idées  acquises, 
particulières  ou  générales,  sont  plus  ou  moins  claires,  précises, 
fausses,  exagérées,  je  le  sais. 

Leurs-  mots  sont  plus  ou  moins  exacts,  propres,  bien  ou  mal 
prononcés,  je  l'admets.  Mais  ce  que  j'observe  et  sais  aussi, 
c'est  que  leurs  idées  acquises,  je  ne  les  connaîtrai  que  par  leurs 
mots,  par  leur  langage  qui  me  révélera  si  elles  sont  nombreu- 
ses, pauvres  ou  riches,  vraies  ou  fausses.    Est-ce  admis? 

Ce  que  je  sais  surtout,  c'est  que  ce  n'est  qu'en  corrigeant 
leurs  mots,  en  leur  en  enseignant  de  nouveaux,  en  améliorant  s'en 

occuper 

leur  langage  que  je  parviendrai  à  rectifier  leurs  idées,  à  les  d'abord, 
préciser,  à  les  enrichir,  en   un  mot,  à  former  les  enfants  à 
l'art  de  penser. 

En  effet,  tout  l<i  monde  admet  que  e'esl  le  mot  qui  reflèit 
la  pensée,  c'est  lui  qui  La  précise,  qui  La  fixe,  La  rend  utilisa 
ble;  e'est  Le  mol  qui  fait  retenir  La  pensée,  et  \b  rappelle  au 

besoin. 
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De  plus,  si  je  veux  enrichir  la  pensée  des  enfants,  je  n'ai 
rien  de  plus  pratique  à  faire  que  de  leur  expliquer,  de  leur 
faire  comprendre  les  mots  nouveaux  qu'ils  entendent  ou  qu'ils 
rencontrent  dans  la  lecture.  Je  me  servirai  pour  cela  de  l'intui- 
tion sensible,  si  je  le  peux;  mais  c'est  là  un  moyen  si  difficile 
et  si  long  parfois  que  les  procédés  d'intuition  morale  suffiront 
la  plupart  du  temps. 

De  plus  encore,  si  je  veux  faire  prendre  aux  élèves  de  bon- 
nes habitudes  de  penser,  je  n'ai  qu'à  surveiller  leurs  mots 
pour  qu'ls  ne  parlent  pas  sans  avoir  quelque  chose  à  dire,sans 
savoir  ce  qu'ils  disent  ou  veulent  dire. 

Enfin,  si  j'habitue  les  enfants  à  exprimer  leurs  pensées  par 
des  mots  successifs  qui  soient  propres,  justes,  proportionnés, 
nombreux,  je  les  force  par  là  à  comprendre  les  divers  éléments 
de  leur  pensée,  c'est-à-dire,  à  en  faire  Y  analyse,  puis  à  les  met- 
tre ensuite  ensemble,  dans  une  proposition  ou  une  phrase  qui 
en  est  la  synthèse.  Et  c'est  là  un  gros  bénéfice  pour  la  forma- 
tion intellectuelle. 

D'ailleurs,  en  voulant  travailler  directement,  immédiate- 
ment, d'abord  sur  la  pensée  des  élèves,  on  risque  de  travailler 
dans  le  vide,  de  se  fatiguer  à  une  oeuvre  qu'on  ne  peut  que 
très  difficilement  voir  progresser. 

Tandis  que  si  l'on  opère  directement,  immédiatement  et 
d'abord  sur  leurs  mots,  leurs  expressions,  en  visant  indi- 
rectement, médiatement,  de  plus  loin,  leurs  pensées,  leurs 
idées,  on  travaille  sur  quelque  chose  de  sensible,  de  concret, 
de  tangible  et  on  aperçoit  sans  retard  des  résultats  consolants 
se  produire. 
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Conclusion. 

C'est  ]à  une  bien  longue  dissertation,  dites-vous?  Oui,  mais 
pas  inutile  :  d'anord  elle  nous  donne  des  idées  générales 
bonnes  à  posséder;  puis,  elle  me  permet  de  conclure  que,  à 
l'école  primaire,  le  but  premier,  direct,  immédiat  de  l'ensei- 
gnement de  la  langue  maternelle,  c'est  l'expression  de  la  pen- 
sée, c'est  d'apprendre  aux  élèves  à  rendre  correctement 
leurs  pensées,  qu'il  s'agisse  de  pensées  déjà  acquises  ou  de 
pensées  qu'ils  acquerront  en  apprenant  les  mots,  la  langue. 

Leur  apprendre  à  penser  est  un  but  qui  se  poursuit  aussi, 
simultanément,  beaucoup,  mais  d'une  façon  indirecte  et  mé- 
diate. 

Interprétation  de  quelques  passages  du  Programme. 

lo  A  l'aide  et  à  la  lumière  de  cette  première  précision, 
je  me  permets  d'expliquer  un  peu  la  phrase  suivante  des 
directions  pédagogiques:  p.  104:  «  Tout  enseignement  de  la 
langue  doit  rendre  quelqu'un  capable  d'avoir  des  pensées  à 
lui,  et  de  les  exprimer  correctement  dans  son  propre  langage.  » 

Je  dirais  simplement:  Toul  enseignement  du  langage  doit 
rendre  quelqu'un  capable  d'exprimer  correctement  les  pensées 
qu  'il  a. 

.le  retrancherais  donc  les  mots  à  lui,  et,  dans  son  propre 
langage,  on  j'-  les  expliquerais  en  disant  (pie  ces  paroles  ne 
signifient  pas  qu'il  faut  arriver  à  faire  de  l'enfant  une  per- 
sonnalité  absolument  individuelle,  particulière,  différente  -lis 
autres,  ce   qui   esl    impossible,   parce  qu'on   a   affaire  à   des 

enfants,  êtres  in  formation,  en  devenir;  ci  parce  que  nos  peh- 
sées  »'t  notre  Langage    àe  sonl  .jamais  tellement  à  nous  qu'ils 


Fin  pro- 
chaine 
et  but 
lointain. 
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n'appartiennent  pas  aussi  aux  autres.  Au  contraire,  nos  pen- 
sées et  notre  langage  sont  habituellement  ceux  des  autres,pour 
ne  pas  dire  qu'ils  doivent  l'être. 

Cette  phrase,  des  Directions  se  trouve  précisée,  je  crois, 
un  peu  plus  loin,  page  112,  1er  alinéa,  où  l'on  dit:  «  Des  idées 
à  lui  »,  c'est-à-dire,  «  qui  deviendront  siennes  »  ;  dans  son  pro- 
pre langage,  c'est-à-dire,  «sans  le  secours  immédiat  des  mots 
du  livre  ».  Ainsi  restreinte  et  comprise,  notre  phrase  est  plei- 
ne de  bon  sens. 

2o  Permettez-moi  aussi  une  petite  mise  au  point,  sans  scan- 
dale, de  la  période  déjà  citée  des  Directions,  p.  104: 

«  La  lecture  qui  n'apprend  pas  à  découvrir  la  pensée  dont  le 
«  texte  n'est  que  le  revêtement  ; — l'écriture  qui  n'apprend  pas, 
«  avec  les  signes,  les  formes  du  langage  ; — la  grammaire  qui  se 
«  borne  aux  règles  sans  apprendre  à  soumettre  la  pensée  à  ces 
«règles  dans  le  langage  parlé  ou  écrit  ; — l'analyse  qui  étiquette 
«  les  mots  et  les  proipositions,sans  apprendre  à  varier  les  formes 
«  du  langage  pour  rendre  la  pensée  d'une  manière  plus  vivan- 
v  te  ;  —  la  dictée  qui  ne  rend  capable  que  de  copier  les  idées 
«des  autres,  quelquefois  sans  les  comprendre:  tous  ces  exerci- 
ce ces  restent  stériles  et  manquent  leur  but.  » 

Convenez  avec  moi  qu'il  faut  distinguer: 

10  Ils  restent  stériles,  complètement — je  le  nie  ;  à  un  certain 
point  de  vue — peut-être. 

2o  Ils  manquent  leur  but:  immédiat,  spécial — je  le  nie;  leur 
but  médiat,  général  —  pas  aussi  souvent  qu'on  le  croit. 

11  faut,  je  l'admets  bien  et  je  vous  le  demande  instamment, 
enseigner  avec  la  lecture  à  découvrir  la  pensée;  avec  l' écriture, 
les  formes  du  langage  ;  avec  la  grammaire,  à  soumettre  la  pen- 
sée aux  règles  de  la  langue;  avec  V analyse,  à  varier  les  formes 
du  langage;  avec  la  dictée,  à  comprendre  les  idées  des  autres. 
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Mais  certains  de  ces  buts  ne  peuvent  être  que  des  buts 
médiats,  lointains,  généraux,  que  nous  poursuivons  à  nos  le- 
çons de  lecture,  écriture,  grammaire,  etc. 

•Si  parfois  ils  ne  sont  pas  atteints  aussi  parfaitement 
que  nous  le  voudrions,  tandis  que  la  fin  immédiate  de  ces  en- 
seignements l'est,  elle,  c'est  déjà  un  bien  gros  avantage;  par 
exemple,  celui  d'apprendre  la  lecture,  l'écriture,  la  grammaire, 
l'analyse,  l'orthographe  pour  elles-mêmes. 

D'ailleurs,  ces  buts  lointains  ont  ceci  de  consolant  qu'ils  se 
laissent  atteindre  plus  ou  moins,  sans  que  le  professeur  et  les 
élèves  y  pensent  ou  les  ambitionnent  explicitement.  Impossi- 
ble d'enseigner  à  lire  sans,  en  même  temps,  apprendre  à  dé- 
couvrir la  pensée,  et  ainsi  de  suite. 

Récapitulation. 

A  ce  point  où  nous  en  sommes  de  notre  entretien,  récapitu- 
lons un  peu,  si  vous  le  voulez  bien,  pour  ne  pas  nous  égarer. 

Au  programme  de  l'enseignement  de  la  langue  maternelle, 
nous  avons  trouvé  inscrites  les  matières  suivantes  :  lecture, 
écriture,  langage,  grammaire,  littérature,  avec  des  subdivi- 
sions. 

Vous  nous  sommes  alors  posé  la  question:  Quelle  est  la  va- 
leur relative  de  ces  moyens  d'apprendre  la  langue  française? 

Pour  répondre  à  ce  problème  et  dire  lequel  de  ces  enseigne- 
ments conduit  le  mieux  au  but  à  atteindre  qui  est  d'apprendre 
la  langue  française,  il  faut  bien  préciser  ce  que  signifient  ces 
mois:  apprendre  la  langue  française. 

Après  discussion  faite,  nous  sommes  arrivés  A  dire  qu'ap- 
prendre sa  langue  maternelle  à  un  petit  Canadien  français 
consiste   indirectement,  à  lui  apprendre  ;'i  penser;  diréi  U  m<  ni. 
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à  exprimer  correctement  ses  pensées,  acquises  préalablement 
ou  simultanément,  par  la  parole    ou  par  la  plume.    Voici  où 
nous  en  sommes  rendus.    Continuons  donc  notre  étude. 

B)  Apprendre  à  l'élève  à  s'exprimer  correctement 
par  la  parole  et  par  la  plume. 

Ce  sont  là  des  mots  qui  ne  sont  pas  de  trop,  mais  pleins  d'un 
sens  qu'il  faut  expliquer,  car  ils  nous  aideront  considérable- 
ment à  obtenir  les  précisions  que  nous  cherchons. 

L'explication  sera  suffisante,  si,  avec  plusieurs  auteurs,  je 
définis,  un  peu  autrement  que  ne  le  font  le  programme  et  Mgr 
Ross,  le  but  qu'il  faut  poursuivre  dans  l'enseignement  de  la 
langue  maternelle. 

Qu'est-ce  en  effet  que  le  langage,  sinon  le  grand  moyen  que 

A  quoi 

ferue^  les  hommes  ont  de  se  communiquer  entre  eux  pensées,  senti- 
ments, émotions;  c'est  le  lien  de  la  société,  le  plus  parfait 
moyen  de  sociabilité. 

On  apprend  donc  les  langues  pour  pouvoir  par  là  commu- 
niquer avec  ses  semblables,  c  'est-à-dire,  comprendre  et  se  faire 
comprendre. 

Comment  se  fait  donc  cette  communication  par  l'intermé- 
diaire du  langage.?  De  deux  façons:  par  la  parole  proprement 
dite   et  par  la  parole  écrite. 


langage. 


Apprendre  donc  la  langue  maternelle  aux  enfants   consiste, 
On  parie,    en  résumé,  à  les  mettre  en  état  (a)  d'entendre  et  de  lire  tout, 

on  lit  plus  v    ' 

ScSt  sans  (lue  r*en  ^eur  échappe  de  la  pensée  de  ceux  avec  qui  ils 
parlent  ou  des  livres  qu'ils  lisent;  (b)  d'exprimer  ce  qu'ils 
pensent,  veulent,  sentent,  en  parlant  ou  en  écrivant,  sans  que 
rien  en  échappe  à  autrui. 
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Si  maintenant,  on  admet,  et  comment  ne  pas  l'admettre, 
que,  dans  la  vie  en  général,  on  a  beaucoup  à  parler,  beaucoup 
à  lire,  et  beaucoup  moins  à  écrire  pour  communiquer  avec  les 
hommes;  surtout,  que  la  très  grande  majorité  des  enfants  de 
nos  écoles  publiques  n'aura  presque  pas  à  écrire,  mais  beau- 
coup à  parler  et  à  lire;  si  l'on  comprend  tout  cela,  on  saisit 
déjà  quelle  est  l'orientation  générale  qu'il  faut  prendre  dans 
l'enseignement  des  diverses  branches  de  la  langue  maternelle 
et  la  valeur  relative  qu'elles  ont. 

VI  —  ORDRE  D'ENSEIGNEMENT    DES  MATIERES 

Déjà  le  langage,  la  lecture  et  la  composition  prennent  du 
relief  et  une  importance  majeure,  tandis  que  Y  orthogra- 
phe, la  grammaire,  la  syntaxe,  l'analyse  perdent  un  peu 
de  terrain,  et  se  trouvent  reléguées  au  second  plan.  Se- 
cond plan,  qui  est  bien  le  leur,  si  l'on  envisage  la  ques- 
tion d'après  la  réalité  vivante  des  choses,  et  non  pas 
d'après  nos  routines,  nos  traditions,  et  aussi  les  petits  calculs 
intéressés  du  moindre  effort. 

Comprenez-moi  bien,  je  vous  en  prie;  je  ne  veux  proscrire  pas  d'exa- 
gération, 
aucune  des  branches  marquées  au  programme  de  l'enseigne- 
ment de  la  langue  maternelle,  mais  je  dis  qu'on  ne  doit  pas  les 
mettre  toutes  au  même  rang,  sur  le  même  pied;  qu'il  en  est 
quelques-unes  qui  sont  plus  importantes  que  les  autres;  et  que 
celles-ci  sont:  le  langage,  la  lecture,  la  composition. 

Expliquons  <•!  précisons  davantag 

Nous  voulons  que  nos  ('lèves  puissenl  comprendre  ou  lit"'' 
1  m  comprenant  I  ce  qui  se  dit  et  ce  qui  «-si  écrit,  <l  'un  côté  :  <'t 
d'un  autre,  qu'ils  puissenl  s'exprimer  par  La   parole  <>u   la 
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plume,  d'une  telle  façon  qu'ils  soient  bien  compris  par  les 
autres. 

Comment  arriverons-nous  à  ce  double  résultat? 

Je  réponds,  d'abord  en  nous  occupant  de  ce  que  les  enfants 
des  élèves,  connaissent  et  possèdent  quand  ils  entrent  à  l'école;  et  remar- 
quons que  ce  qu'ils  possèdent  déjà  doit  être  essentiel  et  bien 
pratique,  puisqu'ils  ont  commencé  par  faire  l'acquisition  des 
choses  indispensables  à  leur  jeune  existence. 

Or,  ce  qu'ils  possèdent,c'est  leur  propre  langage,c 'est-à-dire, 
une  assez  grande  quantité  de  mots,  d'expressions,  de  tournures 
plus  ou  moins  propres,  qui  représentent  une  assez  grande  quan- 
tité d'idées  plus  ou  moins  justes. 

Ils  possèdent  encore  un  grand  désir,  un  vif  besoin  de  parler. 

Etablissons  donc  sur  ces  précieux  éléments,  sur  ces  maté- 
riaux amassés,  les  premières  fondations  de  l'étude  de  la  lan- 
gue maternelle  de  nos  élèves. 

N'allons  pas  tout  de  suite,  ni  trop  vite,  ni  trop  complète- 
ment, les  lancer  dans  la  lecture,  ni  dans  récriture. 

Intéressons-nous  d'abord  au  langage  des  enfants,  pour  con- 

gage.         naître  ce  qu'il  vaut,  corriger  avec  poids  et  mesure  ce  qui  s'y 

montre  de  défectueux,  améliorer  ensuite  ce  qu'on  y  trouve  de 

bon,  enfin,  l'augmenter  petit  à  petit,  sans  jamais  pouvoir  le 

compléter. 

Je  m'arrête,  car  je  ne  veux  pas  traiter  ici  la  question  de 
l'enseignement  du  langage,  autrement  que  pour  en  venir  à 
cette  conclusion,  à  laquelle  nous  arrivons  que,  parmi  les  bran- 
ches que  comprend  l'enseignement  de  la  langue  maternelle,  le 
langage  des  élèves  doit  être,  au  début,  le  point  capital  de  notre 
travail  et  que  les  exercices  qui  contribuent  à  l'améliorer  doi- 
vent prendre  la  majeure  partie  de  notre  temps. 
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Il  est  si  vrai  qu'il  faut  commencer  par  là  que  notre  pro- 
gramme place  les  matières  dans  l'ordre  suivant,  au  cours  pré- 
paratoire, p.  89,  90:  lo  Prières,  catéchisme,  histoire  sainte  et 
enseignement  moral;  2o  Exercices  de  pensées  et  de  langage; 
3o  Lecture,  écriture,  orthographe,  etc.;  tandis  qu'aux  autres 
années,  c'est-à-dire,  en  1ère  et  2e,  après  l'enseignement  reli- 
gieux, nous  trouvons  en  second  lieu,  la  lecture  comme  premier 
moyen  d'enseigner  la  langue  française,  p.  102;  puis  l'écriture, 
p.  108,  le  langage,  p.  110  et  la  grammaire,  p.  116. 

Oh  !  je  ne  veux  pas  donner  trop  de  sens  à  cet  ordre  dans 
lequel  les  matières  du  français  sont  inscrites  au  programme, 
mais  je  puis  bien  dire  au  moins  que  cet  ordre  n'est  pas  tel 
sans  raison,  par  pur  hasard.  Non;  le  simple  bon  sens,  l'inté- 
rêt pratique  et  principal  des  enfants,  la  psychologie  qui  pro- 
portionne les  matières  à  enseigner  au  développement  progres- 
sif des  élèves,  à  leur  capacité, — je  prends  ce  mot  dans  son  vrai 
sens,c'est-à-dire,ce  qu'ils  peuvent  recevoir  et  contenir, — deman- 
dent que  le  langage  des  enfants  soit  ce  sur  quoi  on  travaille 
surtout  dès  la  première  année  d'école. 

Donc,  lo,  pour  nous  résumer,  occupons-nous  surtout  du  lan- 
gage en  préparatoire,  et  de  la  composition  orale  de  bonnes  pe- 
tites tournures,  de  propositions  et  de  phrases  bien  faites. 

2o  Le  langage  encore  en  1ère  année  sera  l'objet  de  soins 
vigilants.    Mais  comme  son  auxiliaire  le  plus  précieux    c'est 
la  lecture,  la  lecture  y  sera  aussi  l'objet  d'efforts  paml !■'■' 
pour  que  les  enfants  en  apprennent  au  moins  tous  Les  éléments 
matériels. 

La  grammain  n'y  a  guère  sa  place,  ou  du  moins,  si  parfois 
elle  apparaît,  elle  ne  se  présente  pas  sous  sod  véritable  nom; 


Da  lec- 
ture. 
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elle  cache  le  plus  possible  tout  ce  qu'elle  a  de  rigide,  surtout 
son  vocabulaire  technique  et  plein  de  mystères  insondables. 

h 'orthographe  fait  son  apparition,  mais  l'orthographe 
d'usage  seule,  et  dans  les  mots  seulement  qui  s'écrivent  tels 
qu'ils  se  prononcent. 

Simultanément,  ou  à  peu  près,  l'écriture  s'enseigne  non  pas 
tant  pour  servir  à  la  dictée  que  pour  elle-même, 

3o  Sonne  alors  la  2e  année  du  cours  primaire.  L'enfant 
normal  y  vivra  sa  9e  année  de  vie,  quelques-uns  leur  8e,  et  un 
trop  grand  nombre,  leur  10e  ou  lie. 

Jusque-là,  on  a  corrigé,  perfectionné  l'acquis  des  élèves, 
c'est-à-dire  leur  langage  familier. 

Que  faut-il  faire  alors  ?  Je  réponds  :  augmenter  ce  connu  en 
langage.  Pour  y  réussir,  nous  avons  encore  le  grand  secours 
de  la  lecture.  La  seconde  année,  c'est  celle  de  la  lecture  par 
excellence.  Elle  en  révélera  presque  tous  les  secrets  aux  en- 
fants; de  matérielle  et  lente  qu'elle  était,  elle  deviendra  plus 
rapide  et  intelligente;  >et,  parce  qu'intelligente,  elle  apprendra 
aux  enfants  une  foule  de  mots  nouveaux,  une  foule  d'idées 
nouvelles,  une  foule  de  choses  inconnues,  d'expressions  et  de 
tournures  heureuses. 

La  lecture,  grand  moyen  d'action  de  la  2e  année,  servira 
donc  d'abord  à  merveille  la  bonne  cause  du  langage  des  en- 
fants qu'il  faut  toujours  avoir  en  vue  et  à  coeur. 

De  plus,  elle  deviendra  le  meilleur  moyen  de  les  initier  aux 
secrets  de  la  langue  écrite  :  grammaire,  analyse,  orthographe. 

On  les  forcera  de  plus  en  plus  à  écrire  correctement,  sans 
faute,  ce  qu'ils  disent  et  prononcent  bien  dans  leur  langage 
ou  dans  leur  lecture  :  un  chapeau,  le  commandement,  des 
bijoux,  etc. 
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Les  enfants  se  servent  à  cet  âge  de  noms,  d'adjectifs,  de 
pronoms,  d'adverbes,  de  conjonctions,  sans  savoir  que  ce  sont 
des  noms,  des  adjectifs,  etc. 

Ils  conjuguent  bien,  à  certains  temps  pratiques,  sans  con- 
naître leurs  noms,  le  présent,  le  futur,  l'imparfait,  le  passé 
composé,  l'impératif;  et  à  certaines  personnes,  sans  les  distin- 
guer, un  certain  nombre  de  verbes  réguliers,  et  irréguliers 
d'un  usage  commun,  (sans  se  demander  s'ils  sont  réguliers  ou 
ir  réguliers). 

C'est  le  temps  de  commencer  à  mettre  un  peu  de  lumière, 
d'ordre  dans  toutes  ces  connaissances  acquises  par  la  prati- 
que. De  même  qu'en  lecture  phonique  on  apprend  d'abord 
les  lettres  sans  les  nommer,  puis  on  arrive  à  donner  à  chacune 
son  nom,  ainsi  devrait-on  faire  pour  les  notions  acquises  du 
langage  et  de  la  grammaire. 

Enseignons  donc  alors  aux  élèves,  sur  une  page  de  lecture,  à 
distinguer,  à  nommer  les  mots  d'après  la  nomenclature  habi- 
tuelle: noms,  adjectifs,  pronoms,  etc.,  en  y  allant  lentement, 
graduellement,  sans  avoir  peur  des  mots,  mais  aussi  sans  défi- 
nitions proprement  dites,  ni  trop  de  subdivisions,  d'espèces. 

De  la  même  façon  s'apprend  petit  à  petit  le  rôle  que  jouent 
les  mots  — sujet,  verbe,  complément,  —  pour  exprimer  une 
idée  et  former  une  proposition,  une  phrase. 

En  2e  année  donc,  la  lecture  prime  et  conduit  à  l'ouverture 
de  l'esprit,  à  l'enrichissement  du  vocabulaire  et  de  La  langue,  à 
un  contact  général  avec  la  grammaire. 

3o  En  Se  et  4e  années — cours  moyen — ,1a  grammaire  \  a 
prendre  le  dessus:  grammaire  élémentaire,  morphologique, 
avec  ses  lois,  son  code,  expliqués,  appris,  appliqués,  contrôlés 
par  la  dictée  el  l 'analyse. 
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La  lecture  alors,  se  tiendra  à  peine  au  second  rang,  sreffor- 
L&gram-  -aïlt  d'être  plutôt  intelligente  que  courante,  visant  à  son  pro- 
pre perfectionnement  à  tout  point  de  vue,  ainsi  qu'à  l'élargis- 
sement des  idées,  à  l'enrichissement  du  vocabulaire,  servant  de 
base  aux  leçons  de  langage  (composition  orale)  et  à  la  rédac- 
tion écrite,  qui  demandera  aux  élèves  une  phrase  simple  et 
correcte,  une  orthographe  sûre  plus  que  le  plan  suivi  et  la 
beauté  de  l'expression. 

4o  En  5e  et  6e  années  —  cours  supérieur  —  je  ferais 
volontiers  marcher  de  front  la  rédaction,  la  grammaire  et  la 
La  rédac-  lecture  expliquée;  ou  mieux,  je  mettrais  facilement  la  rédac- 
tion en  tête  ayant  comme  bases  et  gages  de  succès  la  lecture 
expliquée  et  la  syntaxe;  l'une  et  l'entre  contiennent  et  les 
règles  de  la  langue  bien  parlée  et  bien  écrite,  et  de  nombreux 
exemples  qui  les  illustrent,  les  appliquent  et  invitent  à  une 
heureuse  imitation. 

5o  La  7e  et  8e  années  —  cours  complémentaire  —  met- 
Httéra-      traient  un  joli  bouquet  à  l'édifice  par  une  étude  des  théories 

ture. 

grammaticales,   des  préceptes  généraux  de  la  littérature,  de 
quelques  modèles  dans  tous  les  genres  littéraires. 

Telle  est  la  vue  d'ensemble  qu'il  me  semblait  'bon  de  donner 
sur  l'enseignement  de  notre  langue  maternelle.  J'espère  que 
nous  serons  plus  à  notre  aise  désormais  pour  traiter  les  prin- 
cipaux points  indiqués  en  entrant  dans  les  détails. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Octobre  1923. 


II 

LE  LANGAGE 


Je  voudrais  vous  parler  aujourd'hui,  selon  l'ordre  du  pro-  prélimi- 
naires, 
gramme,  des  exercices  de  langage. 

Il  y  a  tant  de  choses  dites  à  ce  sujet,  tant  de  prescriptions, 
de  conseils,  et  dans  le  programme  (p.  111  et  112),  et  dans  les 
directions  pédagogiques  Op. '112),  et  dans  le  manuel  de  Mgr 
Ross  (p.  225  à  242),  et  dans  vos  manuels  de  lecture,  de  gram- 
maire, que  l'instituteur  consciencieux  qui  voudrait  s'éclairer 
de  toutes  ces  lumières,  suivre  tous  ces  conseils,  perdrait  proba- 
blement son  temps,  celui  de  ses  élèves  et  son  latin  par-dessus 
le  marché. 

Mon  travail,  aujourd'hui  comme  toujours  d'ailleurs,  ne  sera 
pas  d'amplifier  ce  qui  est  dit,  mais  de  simplifier  ;  non  pas 
d'analyser,  niais  de  synthétiser,  pour  arriver,  si  possible,  à 
formuler  une  règle  ou  deux,  qui  soient  simples,  claires,  faciles 
à  retenir,  fondées  en  nature  et  propres  à  nous  préparer  des 
succès  suffisants  dans  cel  enseignement  important  qu'est  celui 
du  bon  langage  aux  enfants. 

Or.  je  mé  suis  efforcé  de  démontrer  dans  ma  première  cau- 
serie, entre  autres  choses,  qu'apprendre  à  bien  parler  aux  élè- 
ves est  une  des  fins  principales  de  L'enseignement  de  la  lan 
gue  maternelle.    Comment  y  réussirons-nous? 
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I  —  DIRECTIONS  GÉNÉRALES 

Je  réponds  : 

Nous  n'y  réussirons  jamais,  lo  si  nous,  professeurs,  nous 
\ffaire  n'avons  pas  une  conviction  profonde  que  développer  le  bon 
victîon"  langage  chez  les  jeunes  est  une  question  d'intérêt  national 
pour  les  Canadiens-français,  une  question  vitale  pour  les  en- 
fants et  un  de  nos  principaux  devoirs  d'état.  Et  je  n'insiste 
pas  davantage  qu'en  vous  demandant  :  Cette  conviction, 
l'avez-vous? 

2o     Si  nous  n'inspirons  pas  aux  élèves  le  désir  d'appren- 
dre à  bien  parler.     Pour  cela,  faisons  appel  à  leur  meilleur 
intérêt;  montrons-leur  que  c'est  un  devoir  comme  un  autre: 
Ambition   individuel,  familial,  national,  et  qui  nous  oblige  d'autant  plus 

des  élèves. 

que  nous  avons  reçu  une  meilleure  éducation  ;  que  mal  parler 
est  une  mauvaise  action,  un  scandale,  dont  on  ne  s'accuse  pas 
au  confessionnal,  mais  qui  n'en  produit  pas  moins  de  très 
mauvais  effets  autour  de  soi;  récompensons  le  bon  langage 
et  faisons-en  des  concours,  établissons  des  ligues  pour  le  pro- 
mouvoir et  pour  détruire  le  mauvais. 

Nous  ne  réussirons  pas,  3o  si  le  maître  ne  donne  pas  un 
exemple,     constant  exemple  de  bon  langage,  s'il  n'en  est  pas  un  excellent 
modèle.  (Ross,  No  261). 

4o     Si  nous  ne  consacrons  pas  à  cette  fin  tout  le  temps 
Temps.       qu'elle  exige.  On  a  des  heures  pour  tout  à  l'école  primaire, 

excepté  pour  le  bon  langage. 
Méthode.        5o     Si  nous  ne  savons  pas  nous  y  prendre. 

II  —  MÉTHODES 

Comment  donc  s'y  prendre  pour  enseigner  aux  élèves  à  bien 
parler  ? 
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Vous  avez  déjà  lu  attentivement  toutes  les  directions  péda- 
gogiques que  nous  donne  notre  programme  officiel,  de  la 
page  110  à  la  page  113.  Qu'il  me  suffise  de  les  expliquer, 
de  les  préciser  en  les  coordonnant. 

Il  n'y  a,  au  fond,  que  deux  manières  d'apprendre  à  bien 
parler  une  langue  à  quelqu'un. 

La  première,  est  une  étude  systématique,  scientifique,de  cette  Deux 

méthodes. 

langue  ;    c'est  celle  qu'on  emploie  avec  les  adultes    et    des     • 
élèves  assez  avancés. 

La  seconde,  c'est  la  tonne  pratique  de  cette  langue  ; 
pratique  qui  engendre  l'habitude,  habitude  qui  se  fonde 
sur  l'audition  et  la  répétition  de  mots  bien  prononcés  et 
articulés,  de  phrases  bien  faites,  courtes  et  simples,  sur  la 
mémorisation  de  bonnes  formules,  de  bonnes  tournures,  et  qui 
aboutit  à  une  connaissance  suffisante  et  pratique  de  la  langue. 

Laquelle  de  ces  deux  manières  devons-nous  adopter  ? 

Je  réponds:  Les  deux,  mais  chacune  à  son  heure  favorable. 
Vous  avons  affaire: 

lo    A  de  jeunes  e7ifa?its  de  6,  7  et  8  ans,  au  cours  inférit  ur.  Emploi  de 

chacune. 

Avec  eux,  c'est  la  pratique,  l'exercice  du  bon  langage,  qui  fera 
foi  de  tout. 

2o  A  des  élèves  de  9,  10  et  11,  12  ans,  au  cours  moyi  //.  Avec 
ceux-ci,  la  pratique  du  bon  langage  et  un  commencement  d'é- 
tude systématique  assureront  de  bons  succès. 

3o  Avec  nos  élèves  plus  âgés,  13,  1  I.  15  et  16  ans,  au  cours 
supérieur,  sans  omettre  la  pratique,  on  comprend  que  l'élu- 
de systématique  de  La  Langue  devra  dominer. 

Ce  sonl  l;i.  û  me  semble,  des  idées  très  simples  et  pleines  de 
sens  commun.    Voyons  en  quelle  conformité  elles  sonl   avec 
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les  prescriptions  du  Programme  que  je  m'efforcerai  de  déga- 
ger avec  ordre  et  clarté. 

III  —  ÉTUDE  DU  PROGRAMME 

Au  cours  préparatoire,  le  programme  du  langage  : 

lo  En  définit  le  but:  inspirer  des  idées  sur  les  choses  de  la 
nature  et  de  la  vie;  ouvrir  le  coeur  aux  bons  sentiments;  for- 
mer le  vocabulaire  et  faciliter  l'expression;  obtenir  l'articu- 
lation énergique,  la  bonne  prononciation,  le  ton  naturel  ; 

2o  Indique  les  moyens  à  prendre;  c'est-à-dire,  des  exerci- 
ces oraux  :  entretiens  familiers,  se  mêlant  à  tous  les  exercices 
de  la  classe  et  des  récréations;  des  exercices  spéciaux  d'obser- 
vation ; 

3o  Précise  l'objet  de  ces  exercices,  à  savoir:  les  objets 
connus  de  la  maison  paternelle  et  de  l'école,  les  saisons,  des 
descriptions  d'images,  des  récitations  de  mémoire. 

En  Ire  et  2e  années,  p.  110. 

But  —  Apprendre  aux  enfants  à  observer,  à  réfléchir  sur 
les  choses  qui  les  entourent,  à  trouver  les  mots  qui  s'y  rappor- 
tent, à  exprimer  correctement  leur  pensée. 

Moyens  —  Des  exercices  oraux,  spéciaux,  d'intuition, 
des  conversations  récréatives  et  familières  (anecdotes,  histo- 
riettes). On  mêle  le  travail  du  dessin  aux  exercices  d'ob- 
servation. 

Objet  —  Les  choses  de  l'école,  de  la  maison,  de  l'église  ; 
les  scènes  de  la  vie  ordinaire  d'après  les  saisons;  des  éléments 
de  géographie,  d'histoire  nationale  (événements  connus),    de 
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grammaire,  d'hygiène,  de  propreté  et  de  politesse;  descriptions 
d'images,  représentant  des  scènes  connues  des  enfants. 

Méthode  —  Faire  trouver  des  idées  à  l'aide  de  l'observa- 
tion et  de  conversations  qu'on  provoque;  fournir  le  mot  pro- 
pre qui  les  exprime  ;  faire  exprimer  le  résultat  des  observations 
avec  ordre,  dans  des  phrases  courtes  et  simples  ;  faire  ensuite 
raconter  les  élèves  à  leur  manière. 

3e  et  4e  années,  p.  110. 

But  —  Développer  l'esprit  d'observation,  enrichir  le  voca- 
bulaire (y  insister  beaucoup)  ;  former  les  enfants  à  la  phraséo- 
logie; former  à  l'invention,  à  la  disposition  des  idées,  à  l'élo- 
cution. 

Moyens  —  Exercices  oraux,  sous  forme  de  leçons  de  choses, 
—  les  mêmes  qu'en  2e  année,  avec  développements  gradués; 
Exercices  écrits  faciles:  petites  lettres. 

Oh  jet  —  La  vie  familiale:  c'est-à-dire,  la  maison  et  tout 
ce  qui  la  regarde,  la  classe  et  tout  ce  qui  s'y  rapporte,  la  na- 
ture connue,  les  bêtes  connues. 

Méthode  —  Procéder  d'après  les  règles  ordinaires  de 
l'observation;  fournir  aux  élèves  les  mots  qui  leur  manquent 
sur  les  choses  de  leur  entourage,  et  substituer  aux  angli- 
cismes les  mots  français;  exiger  toujours  l'expression  simple 
et  juste,  en  propositions  complètes;  exercer  â  mettre  de  l'or- 
dre dans  les  observations  et  les  récits;  toujours  préparer  les 
exercices  écrits  par  des  exercices  oraux. 

5e  et  6e  années,  p.lll. 

Buts  —  Les  mêmes  qu'en  4c  année  :  Observation,  vocabu- 
laire,  phraséologie,  invention   el    disposition   des   idées,  élocu- 

tion. 
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Moyens  —  Exercices  oraux,  sous  forme  de  leçons  de  cho- 
ses ;  exercices  écrits,  comme  en  4e,  mais  plus  suivis  et  plus 
développés  (lettres  et  rédactions). 

Objet  —  Vie  familiale  ;  vie  intérieure  :  pensées,  senti- 
ments, souvenirs  personnels;  vie  sociale:  église,  patrie,  métiers 
et  professions,  moyens  de  communication,  la  charité  chré- 
tienne. 

Méthode.  —  Bien  de  spécial  n'est  signalé. 

7e  et  8e  années,  p.  163. 

Les  élèves  parlant  déjà  bien,  il  ne  s'agit  plus  que  de  per- 
fectionner : 

(a)  le  vocabulaire,  en  l'enrichissant  et  en  le  corrigeant 
à  l'aide  du  cahier  personnel  et  des  cartes  murales  ; 

(&)  le  langage,  par  une  culture  occasionnelle  et  persévé- 
rante dans  les  circonstances  favorables  où  l'élève  exprime 
oralement  sa  pensée. 

Comme  vous  le  voyez  facilement  par  la  comparaison,  il  y  a 
une  gradation  dans  les  buts  et  dans  les  moyens  indiqués. 

IV  —  PROCÉDÉS 

Il  y  a  aussi  une  autre  chose  qui  mérite  notre  attention, 
c'est  qu'on  exige  des  exercices  oraux  :  lo  libres,  occasionnels, 
et  2o  spéciaux,  sur  certains  sujets  déterminés,  avec  un  ordre 
qui  soit  sans  raideur. 

Je  me  pose  alors  la  question  :  Desquels  des  exercices  oraux 
Uupro-      valent  le  mieux:  les  exercices  libres  (conversations,  causeries) 

blême.  .  ,    .  /•,,,  .  ni  \  « 

ou  les  exercices  spéciaux  (d  observation  et  de  langage)  ? 
On  ne  peut  répondre  sans  quelques  distinctions. 


Travail 
gradué. 
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Si  Ton  veut  produire  le  développement  plus  rapide,  plus 
considérable  de  V esprit  des  enfants,  ce  sont  les  exercices  spé-J^JSt 
ciaux  qui  prévaudront. 

Si  c'est  surtout  V amélioration  du  langage,  l'acquisition,  la 
pratique  du  bon  langage  que  l'on  vise  surtout,  les  exercices  pratique 

du  lan- 

libres,  les  causeries,  les  conversations  auront,  à  mon  dire,  plus  gage, 
de  valeur. 

En  effet,  on  apprend  aux  enfants  à  parler  et  à  bien  parler, 
en  les  faisant  parler  et  bien  parler,  comme  on  apprend  à  for- 
ger en  forgeant. 

Pour  leur  apprendre  à  bien  parler  librement,  comme  dans 
la  vie,  il  faut  donc  les  faire  bien  parler  dans  des  conversations 
libres,  courantes,  naturelles,  plutôt  que  de  leur  donner  des 
exercices  d'observation,  d'intuition,  de  pensée  et  de  langage. 

C'est  pourquoi  j'applaudis  des  deux  mains  à  ces  lignes  du 
programme,  p.  113  : 

«C'est  dire  qu'on  ne  peut  jamais  faire  trop  parler  l'enfant 
«sur  les  connaissances  qu'il  puise  en  classe  aux  diverses  sour- 
ce ces  indiquées  plus  haut:  observation  extérieure  ou  intérieu- 
«  re,  récits  entendus  ou  lus,  leçons  apprises.  Mais  encore  une 
«  fois,  que  le  langage  de  l'enfant  soit  bien  le  sien,  comme  les 
«idées  doivent  être  bien  siennes.  Qu'on  le  laisse  exprimer 
t  librement  toute  sa  pensée,  quelle  que  soit  la  défectuosité  de 
«SOI!  langage;  on  le  reprendra  ensuite  avec  bienveillance 
«pour  corriger  ce  qui  est  défectueux,  puis  on  lui  fera  repren- 
gdre  son  récit  pour  le  lui  faire  donner  en  entier  dans  un 
e langage  qui  s'améliorera  graduellement.  » 

Mais,  de  même  que  nous  avons  tâché  de  préciser  Les  règles 
de  l'art  de  raconter  des  histoires,  celles  de  Yart  de  faire  obSi  r 
ver,  ainsi  je  voudrais  vous  donner  aujourd'hui  quelques  règles 
A  suivre  dans  les  conversations  qui  produiront  le  bon  Langage; 
vous  dire  en  quoi  elles  doivent  consister;  quels  caractères  les 
rendront  efficaces. 


Bul 
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V  —  L'ART  DE  FAIRE  PARLER  LES  ENFANTS 

But  et  nature  des  conversations  libres. 

A  moins  qu'on  ne  veuille  tout  faire  à  la  fois  et  être  telle- 
ment concentrique  qu'on  enseigne  tout  simultanément,  pour 
tout  faire  apprendre  en  même  temps, — ce  qui  est  le  plus  sûr 
moyen  de  ne  rien  faire  apprendre  du  tout  —  je  remarque  que 
les  exercices  de  langage  n'ont  pas  pour  but  immédiat  de  faire 
trouver  des  idées,  mais  d'apprendre  aux  enfants  à  bien  expri- 
mer des  idées  toutes  trouvées. 

Aussi,  est-il  dit,  en  différents  endroits  du  programme, 
qu'on  doit  faire  parler  les  enfants  sur  les  objets  de  leur 
entourage,  des  objets  connus,  qui  les  touchent  de  près,  les  con- 
cernent. Et  c'est  un  bien  sage  conseil. 

Mais,  quand  on  ajoute  que  «  dans  des  conversations  récréati- 
«  ves  et  familières,  on  doit  faire  trouver  sur  les  personnes  et 
«  les  choses  les  idées  qui  s'y  rapportent,  les  mots  qui  expri- 
«  ment  ces  idées,  pour  enfin  faire  exprimer  le  résultat  des 
«  observations  avec  ordre,  dans  des  phrases  courtes  et  simples», 
je  crois  qu'on  détourne  de  leur  voie  véritable  des  exerci- 
cices  qui  ont  pour  but  d'apprendre  à  bien  parler,  pour  en 
faire  des  exercices  d'intuition,  d'observation,  de  vraies  leçons 
de  choses,  un  moyen  d'acquérir  des  connaissances  nouvelles. 

Oh!  je  ne  m'oppose  pas  aux  exercices  d'observation,  d'in- 
do  choses.  ^uj^011j  aux  ieç0ns  (je  choses  ;  il  faut  en  faire  pour  développer 

l'intelligence,  le  jugement  des  enfants,  meubler  leur  esprit  de 
connaissances  nouvelles,  nombreuses  et  précieuses.  Faisons- 
en  donc,  mais  à  leur  heure. 

On  peut  sur  un  exercice  d'intuition,  sur  une  leçon  de  cho- 


ses leçons 
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ses,  greffer,  sans  que  cela  paraisse,  une  leçon  de  vocabulaire  et 
de  langage,  je  l'admets.  Mais  on  ne  peut  que  beaucoup  plus 
difficilement,  et  on  le  fait  à  tort,  greffer  une  leçon  d'observa- 
tion sur  un  exercice  de  langage. 

Et,  c'est  parce  qu'on  veut  le  faire,  qu'arrive  ce  dont  on  se 
plaint  à  la  page  112   des  directions  pédagogiques  : 

«Malheureusement  il  arrive  qu'à  l'école,  l'enfant  qui  parle 
«  si  facilement  sur  toute  autre  chose,  reste  muet  lorsqu'il 
«  s'agit  des  matières  de  la  classe.  Les  choses  qu'on  lui  a  mon- 
«  trées  n'ont  pas  pénétré  son  esprit,  ne  sont  pas  devenues 
«  siennes.  S'il  lui  est  arrivé  quelques  pensées,  elles  ne  se  sont 
cpas  précisées  dans  son  esprit,  et  il  s'est  fait  une  habitude  de 
«  les  exprimer  avec  les  seules  expressions  que  lui  ont  fournies 
«le  livre  et  le  maître.  Aussi  sa  pensée  imprécise  se  perd  si  le 
«mot  qu'on  lui  a  fourni  lui  échappe.  L'école  le  jette  dans  un 
«  monde  étranger  qui  ne  ressemble  plus  à  sa  vie  ordinaire  :  sa 
«  vie  est  scindée  en  deux  parties  qui  ne  se  rejoignent  pas.  » 

Et  qui  donc  pourrait  en  être  sensément  surpris? 

L'enfant  parle  facilement  de  tout  autre  chose  que  des  ma- 
tières de  classes,  parce  que  ces  «  tout  autre  chose  »  il  les  con-  J?^^ 
naît  bien,  et  depuis  assez  longtemps,  il  en  vit,  et  qu'alors  il  n'a 
pas  à  chercher  ses  idées,  71  i  ses  mots. 

Mais,  comme  dit  le  programme  textuellement,  les  matièn  s 
de  classe,  Les  choses  qu'on  lui  a  montrées,  même  par  intuition 
sensible,  observation,  il  lis  voit  pour  les  premières  fois,  aussi 
flics  n 'mit  |»;i-  pénétré  son  esprit,  ne  sont  pas  devenues  sien- 
nes. S'il  lui  est  arrivé  quelques  pensées,  elles  ne  se  sont  «  pas 
«  précisées  dans  son  espril  et  il  s'est  l'ait  une  habitude  de  Les 
«exprimer  avec  le-  seules  expressions  que  lui  ont  fournies 
«le  livre  et  le  maitre.     A.ussi  sa  pensée,  imprécise,  se  perd  m 

"  le  mot   <|ii  'on   lui  ;i    fourni   lui   échappe.  » 

On  ne  pouvait  guère  mieux  DTOUVer  que  Ce  n'esl   |>;is  sur  les 

matières  de  classes,  ni  sur  les  Leçons  de  choses,  qui  peuvenl  leur 
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apprendre  des  idées  et  des  mots,  qu'on  doit  surtout  greffer  les 
vrais  exercices  de  langage  qui  apprendront  aux  enfants  à 
bien  parler.  L'enfant  ne  consent  à  parler  facilement  et  abon- 
damment que  sur  ce  qu'il  connaît  bien  pour  l'avoir  vu  sou- 
vent, l'avoir  senti,  éprouvé,  goûté,  voulu,  demandé,  fait,  etc., 
et  non  pas  sur  ce  qu'on  lui  montre  pour  les  premières  fois, 
qu'on  s'efforce  de  lui  faire  observer  ou  découvrir. 

Nature  Nos  conversations  familières,  formatrices  du  bon  langage, 

des  con- 
versations seront  donc  entre  maître  et  élèves   ou  entre  élèves,  un  échange 

libres.  '  ° 

libre,  ouvert,  d'idées  et  de  sentiments  déjà  possédés,  éprou- 
vés, etc. 

Elles  provoqueront  des  confidences,  des  explications,  des 
expressions  de  désir  ou  de  volonté,  des  jugements  et  apprécia- 
tions, des  expériences. 

Elles  feront  rendre  compte  de  ce  qu'on  a  vu,  dit,  fait,  senti, 
voulu,  etc.  à  la  maison,  à  l'école,  à  l'église,  au  marché,  dans 
la  rue,  chez  l'épicier,  à  table,  au  bois,  à  l'île  Sainte-Hélène,  au 
champ  de  balle,  à  la  campagne,  etc. 

Poussés  sur  de  tels  sujets,  vos  élèves  parleront,  soyez-en 
sûrs,  car,  instinctivement,  ils  sont  avides  de  communiquer  les 
fruits  de  leur  petit  savoir  et  de  leur  courte  expérience. 

Il  ne  s'agira  plus  que  de  bien  diriger  la  conversation. 

Comment  conduire  une  conversation  en  classe. 

Voici  «quelques  indications  à  ce  sujet. 

lo  II  y  faut  maintenir,  autant  que  possible,  le  ton  de  la 
Allure  causerie,  la  tournure  de  la  conversation  ordinaire,  c'est-à-dire, 
nous  efforcer  d'obtenir  la  manifestation  de  la  pensée  des  élè- 
ves. Donc,  pas  d' énumérations  sèches  des  parties  d'une  chose, 
pas  de  pures  leçons  de  choses,  pas  de  développement  d'une 
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idée,  —  car  les  enfants  ne  savent  pas  développer  une  idée  — 
mais  faisons  donner  des  explications,  des  sentiments,  des  sou- 
venirs, des  appréciations,  etc.   C  'est  le  point  capital. 

2o    Intéressez-vous  beaucoup  à  cette  manifestation  des  idées 
et  sentiments  de  vos  élèves;  car,  elle  est  fort  instructive    àIntél'êt 
bien  des  égards. 

3o  Ne  parlez  pas  avec  tous  les  élèves  à  la  fois.  Ne  posez 
pas,  non  plus,  une  seule  question  à  chaque  élève,  car  il  faut  les  Qui  falre 
mettre  en  train  de  parler,  et  une  seule  question  ne  suffit  pas.  pa 
Causez  4  ou  5  minutes  avec  le  même  élève.  Faites  ainsi  inter- 
venir 3  élèves  par  leçon  de  langage;  les  autres  parleront  à 
leur  tour.  Ne  permettez  pas  trop  aux  empressés,  aux  bavards, 
de  prendre  la  place  de  l'interlocuteur  choisi. 

4o     Que  votre  langage,  professeurs,  soit  irréprochable,  mais 
simple,  clair,  sobre,  concret,  vif  ou  vivant. 

Tâchez  de  vous  faire  comprendre.     Oh!  ce  n'est  pas  aussi  La  part 

c      ..  ,  A  du  maître. 

iacile  qu  on  pense,  même  quand  on  parle  à  des  adultes, — l'ex- 
périence quotidienne  le  prouve  —  à  plus  forte  raison,  quand 
on  s'adresse  à  de  jeunes  enfants. 

Donc,  de  votre  part,  phrases  courtes,  mots  concrets,  articula- 
tion lente.    Sachez  répéter  et  unir  le  geste  à  la  parole. 

5o     Pour  ce  qui  est  dea  Hèves,  vous  verrez  qu'ils  chercheront  La  part 
»  il"  y élèv€ 

;i  .se  mettre  à  votre  niveau.    Baissez  donc  le  vôtre  et  aidez-lea 

Reprenez  et  corrigez-les  doucement,  comme  dit  le  program- 
me, p.  113: 

«Qu'on  ]<•  laisse  exprimer  librement  toute  s,-i  pensée,quelle 
«que  soi1  la  défectuosité  <!<*  bob  Langage;  «ni  le  reprendra 
«ensuite  avec  bienveillance,  pour  corriger  ce  qui  es1   défec 
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Que 
corriger. 


Langage 
familier. 


Part  à 
faire  à  la 
gram- 
maire. 


60  Que  corriger ez-vous?  D'abord,  ses  principaux  défauts 
d'articulation,  de  prononciation;  son  vocabulaire,  impropre, 
vague,  barbare,  vulgaire,  les  anglicismes,  etc.  ;  les  tournures  de 
phrases  par  trop  défectueuses. 

Mais  dans  cette  correction  des  défauts,  n'exagérez  rien. 
N'exigez  pas  toujours,  au  début  surtout,  des  réponses  qui 
soient  en  propositions  complètes  (mentionnées  en  3e,  4e  an- 
nées seulement,  p.  111.) 

C'est  contraire  à  la  nature  du  langage,  à  l'usage  de  la  langue 
parlée;  c'est  bon  pour  la  langue  écrite;  c'est  souvent  ridicule, 
et  cela  brise  complètement  le  courant  de  la  conversation. 

Ne  prétendez  pas  trop  à  la  correction  grammaticale,  à  la 
suite  logique  des  idées. 

Laissez  parler  aux  élèves  le  langage  de  la  maison  (en  le  cor- 
rigeant), le  seul  qu'ils  connaissent. 

Le  programme  fait  un  gros  reproche  à  l'école,  quand  il  dit: 
«L'école  jette  V enfant  dans  un  monde  étranger  qui  ne  res- 
«  semble  pas  à  sa  vie  ordinaire;  sa  vie  est  scindée  en  deux  par- 
«  ties  qui  ne  se  rejoignent  pas.  »  Et  c'est  vrai.  Qu'au  moins 
une  telle  scission  ne  se  produise  pas,  dans  les  premières  années, 
au  point  de  vue  du  langage.  Ne  leur  apprenons  pas  une  lan- 
gue isolée,  étrangère,  nouvelle,  qui  leur  paraisse  artificielle, 
puisqu'on  ne  s'en  sert  qu'à  l'école,  tandis  qu'à  la  maison, 
c'est  l'autre  qu'on  emploie,  la  naturelle.  Dans  de  telles  con- 
ditions, qui  ne  comprend  qu'après  la  classe  la  langue  de  l'école 
devra  infailliblement  mourir? 

Dans  vos  conversations  familières  à  l'école,  suivez  donc  la 
langue  familiale  et  familière;  partez-en,  servez-vous  en  pour 
la  corriger  doucement,  la  purifier,  l'étendre,  mais  non  pour 
la  détruire  et  la  remplacer.     C'est  là  le  meilleur  moyen  de 
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réagir  contre  toutes  les  mauvaises  influences  de  langage  que 
l'élève  subit  au  sortir  de  nos  classes.  Donc,  ne  pas  trop  pré- 
tendre à  V ordre  grammatical. 

Ni,  ai-je  ajouté,  à  la  suite  logique  des  idées. 

C'est  ce  que  signifient  ces  mots  du  programme,  p.   113  : 
«  Qu'on  le  laisse  exprimer  librement  toute  sa  pensée  ».  A  nous  ^^ées 
donc  d'en  suivre  les  caprices  enfantins  d'allées  et  de  venues, 
même  au  dépens  de  la  logique,  de  la  suite  des  idées  ;  changeons 
même  le  sujet  de  la  conversation  à  son  gré. 

A  suivre  ainsi  les  élèves,  on  les  intéresse  davantage,  on  les 
connaît,  et  l'on  voit  mieux  dans  quelle  direction,sur  quel  point, 
il  convient  de  travailler  à  enrichir  leur  vocabulaire,  leur 
pensée  et  le  reste. 

Les   conversations   libres   produisent,    dit   l'expérience,    de  Résultats 

x  précieux. 

meilleurs  résultats  que  les  leçons  de  langage  régulières,  sur  un 
sujet  donné,  pendant  un  temps  prescrit. 

Et  c'est  de  ces  conversations  familières,  qui  nous  sont  si 
souvent  recommandées  au  programme,  dont  je  viens  de  vous 
indiquer  la  nature,  dont  j 'ai  tâché  de  préciser  la  méthode,  que 
je  dis  qu'elles  ont  l'influence  la  plus  salutaire  sur  le  langage 
des  enfants,  sur  leur  développement  intellectuel  et  moral, 
qu'elles  doivent  être  la  principale  matière,  et  prendre  la  ma- 
jeure partie  du  temps  au  cours  préparatoire,  sinon  en  1ère 
année. 

Règle  unique. 

La  direction  simple,  la  ligne  de  conduite  facile  à  suivre  que 
je  vous  ni  promise,  je  puis  la  formuler  maintenant  dans  la 
phrase  suivante  qui  la  synthétise. 

Dans  les  premières  années,  pour  apprends  aux  enfants  à 
mû  ux  /"h  h  r, faisons  les  parlt  r  souvi  nt,  dans  des  <  onvi  rsations 
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libres,  sur  des  choses  qu'ils  connaissent  déjà  bien.  Telle  'est,  à 
mes  yeux,  la  règle  principale. 

En  la  suivant,  il  arrivera  que  vous  obéirez  aux  prescriptions 
du  programme  et  que  vous  serez  considérablement  aidés  par 
les  manuels  ou  méthodes  de  lecture  que  vous  avez  entre  les 
mains. 

Se  servir  des  manuels  de  lecture. 

Le  1er  livre  de  lecture  des  Soeurs  de  la  Congrégation  de 
para'tolre"  ^°tre-Dame  et  celui  des  Frères  des  Ecoles  chrétiennes,  qu'on 
fait  lire  au  cours  préparatoire,  n'indiquent  pas  explicitement 
d'exercices  de  conversation.  C'est  sans  doute,  parce  qu'on  sait 
que  ces  conversations  doivent  être  absolument  libres,  occasion- 
nelles.  Mais  ils  en  contiennent  implicitement. 

En  effet,  l'explication  de  la  gravure,  qui  introduit  les  arti- 
culations et  les  voyelles  et  qui  représente  toujours  des  objets 
connus  des  enfants,  offre  une  excellente  matière  à  conversation 
familière. 

D'ailleurs,  le  volume  des  frères  des  Ecoles  chrétiennes  inti- 
tulé :  Directions  pédagogiques  pour  la  lecture  par  la  méthode 
phonique,  1920,  donne  32  modèles  de  conversations  à  faire 
faire.     Consultez-le  souvent. 

•Le  2e  livre  des  Soeurs  de  la  Congrégation  (Ire  année),  con- 

îre  année,  tient,  après  chaque  leçon  de  lecture,  un  admirable  modèle  de 

causerie  familière,  telle  que  je  l'entends  et  la  crois  fructueuse. 

La  2e  partie  du  livre  des  Frères  des  Ecoles  chrétiennes  (Ire 
année),  procède  comme  la  Ire.  Donc,  les  conversations  libres, 
familières,  qui  sont  le  meilleur  moyen  d'améliorer  le  langage 
des  enfants  en  préparatoire  et  en  Ire  année,  se  feront  à  toute 
occasion  favorable  donnée  et  sur  n'importe  quoi,  et  à  l'occasion 
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de  chacune  des  petites  lectures  des  élèves,  et  en  suivant  l'ordre 
des  manuels. 

Et  ceci  fait,  le  principal  sera  sauvé. 

Ajoutez-y,  comme  d'ailleurs  prescrit,  des  explications  d'ima- 
ges, de  petits  morceaux,  en  vers  ou  en  prose,  de  petits  dialo-  gxpiica- 
gués  surtout,  bien  choisis,  c'est-à-dire,  simples,  courts,  faciles, lVimages- 
pas  banals,  parlant  au  coeur  et  à  l'esprit  des  enfants,  expli- 
qués intuitivement,  confiés  à  la  mémoire,  et  récités  souvent, 
individuellement  ou  collectivement,  sur  le  ton  naturel. 

Mais  alors,  dites-vous,  que  faire  des  exercices  spéciaux  d'in-  J^j^g8 
tuition,  d'observation,  etc.,  qui  nous  sont  tant  commandés? 

J-e  réponds  :  Faites-en,  si  vous  le  pouvez,  car  ils  ont  du  bon. 
Ils  peuvent  enrichir  le  vocabulaire,  et  c'est  un  gros  facteur 
dans  le  langage  des  enfants.  Mais,  n'en  faites  pas  des  exerci- 
ces de  langage;  vous  manqueriez  infailliblement,  nécessaire- 
ment votre  coup.  Laissez-les  ce  qu'ils  sont,  c'est-à-dire,  des 
exercices  de  pensée,  d'intuition,  d'observation,  des  leçons  de 
choses. 

Tels  sont  donc  les  principes,  la  méthode,  et  le  programme 
d€8  exercices  de  langage,  pour  le  cours  préparatoire,  la  Ire  et 
la  2e  anné» s. 

VI  —  ETUDE  SYSTEMATIQUE  DU  LANGAGE 

Dans  Les  autres  années  du  cours,  3e,  4e,  5e,  6e,  7e,  8e,  c'est 
une  étudt  systématique  de  la  langue  qui  commence  et  va  Bans 

se  croissante;  étude  du  r<><<!h,i!<iir<  iï;ui<;;ii>  et  de  ses  pro 
dés  de  formation,  étude  <!<■  La  />lir<is<  <<  n/<  d  parlée  conformé- 
îin  ni  aux  lois  de  l;i  syntaxe,  de  Vorthographi  «•!  du  style. 

Quel  nnln-  suivre  alor 
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Les  lec- 
tures. 


La  gram- 
maire. 


Comme  préparation  lointaine,  lisez  tout  ce  que  Mgr  Ross  a 
écrit  dans  ses  deux  chapitres  sur  le  Vocabulaire  et  l'Elocution. 

Servez-vous  des  lectures  en  classe,  pour  engager  avec 
vos  élèves  de  bonnes  conversations  libres  sur  les  sujets  y  traités 
et  donnez,  après  la  lecture,  les  bonnes  leçons  de  vocabulaire,  de 
propriété  de  termes,  d'expression,  de  style  qui  y  sont  habi- 
tuellement marquées. 

Pour  l'étude  systématique  du  vocabulaire,  de  la  phrase, 
de  la  syntaxe,  suivez  tout  simplement  l'ordre  des  leçons  mar- 
quées dans  vos  manuels  de  grammaire  qui  sont  bien  faits  à  cet 
égard. 

Que  si,  après,  vous  avez  du  temps  de  reste,  ce  dont  je 
doute  fort,  vous  ferez  les  multiples  leçons  de  choses  qui 
sont  insérées  au  programme  sur  la  nature,  la  vie  familiale, 
intérieure,  sociale,  et  autres. 

Puis,  reposez-vous  ;  la  moisson  sera  belle. 


Tenez!  voulez-vous  apprendre  à  vos  enfants  à  bien  parler? 
Il  n'y  a  qu'une  règle:  Pensez-y;  veuillez-le;  travaillez-y! 

Mais  comme,  tout  en  voulant  le  bon  langage,  nous  n'y  pen- 
sons pas  souvent,  que  nous  n'y  travaillons  pas  avec  ardeur, 
tandis  que  nous  donnons  tant  de  soins  à  l'orthographe,  en  vue 
des  examens,  il  arrive  que  le  langage  des  enfants,  du  peuple, 
des  personnes  instruites  et  même  des  hommes  de  hautes  pro- 
fessions, reste  si  pauvre,  si  défectueux,  que  c'en  est  une  bien 
grande  pitié  en  terre  canadienne. 

J.-O.  Maurice,  ptre 

Novembre  1923. 


III 

LA  LECTURE  AU  COURS  INFÉRIEUR 


Dans   cette  première   causerie   sur   la   lecture,   je   ne   vous  préam. 
entretiendrai  que  de  la  lecture  au  cours  inférieur. 

Je  serai,  par  conséquent,  obligé  de  parler  de  la  méthode 
phonique  que  nous  pratiquons  dans  nos  classes. 

Qu'on  me  fasse  la  charité  de  ne  pas  croire,  de  ne  pas  crier 
trop  vite,  que  je  suis  l'ennemi  de  cette  méthode  et  de  ceux  ou 
de  celles  qui  ont  composé  les  manuels  dont  nous  nous  servons. 

Mon  seul  but  est  de  prémunir  les  maîtres  et  les  maîtresses 
contre  certaines  interprétations  exagérées  des  principes  qui, 
parce  qu'exagérées,  peuvent  être  plus  ou  moins  dommageables 
aux  véritables  progrès  des  élèves  en  cette  matière. 

Partant  de  quelques  faits  établis,  constatés,  je  vais  m 'effor- 
cer d'arriver,  après  discussion,  à  des  conclusions  pratiques 
peu  nombreuses,  claires  et  d'un  facile  usage. 

I.  UNION   DE   LA   LECTURE,   DE   L'ECRITURE 
ET  DE  L'ORTHOGRAPHE 

Si  j'ouvre  noire  Programme  à  l'article  de  la  lecture,  je  vois 
que  cel  enseignement  comporte  une  foule  d'obligations  qui  leouiiRa 

I  ions 

compliquent.  Voyez;  on  nous  recommande  d'enseigner  lamultlP,w 
lecture  proprement  dite.  L'écriture,  l'orthographe,  de  corriger 
les  défauts  de  prononciation,  de  soigner  L'émission  des  sons  el 
de  L'articulation,  de  faire  observer  Les  pauses,  les  liaisons,  le 
ton  naturel,  l'accenl  tonique,  d'empêcher  l«'s  tics,  d'initier 
aux  choses  de  la  grammaire,  de  L'analyse  grammaticale    el 
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logique,  de  toujours  faire  comprendre  les  mots  et  les  phrases 
avant  de  les  faire  lire,  de  faire  réciter  de  mémoire,  avec  bonne 
diction,  des  morceaux  choisis  en  vers  ou  en  prose  (expliqués  et 
appris),  de  donner  des  leçons  de  langage  sur  le  texte  lu,  de 
former  à  la  lecture  expressive,  à  la  diction  proprement  dite, 
d'initier  à  la  lecture  expliquée,  à  l'analyse  littéraire. 

Cette  accumulation  d'obligations  imposées  à  la  lecture  de- 
mande certainement  un  mot  d'explication. 

Si  je  suivais  mes  manières  de  voir  et  de  m 'exprimer,  qui 

sont,   d'habitude,  un  peu  tranchées,  je  vous  donnerais  cette 

Faire  sur-  explication  presque  en  un  seul  mot:  quand  vous  faites  de  la 

tout  do  la 

lecture.  lecture,  faites  surtout  de  la  lecture,  ou  ne  faites  que  de  la 
lecture.  Faites  alors  de  la  lecture  pour  elle-même  ;  elle  en 
vaut  bien  la  peine,  à  cause  de  son  importance  capitale,  que  je 
n'ai  pas  besoin  de  démontrer;  à  cause  aussi  de  l'utilité,  de  la 
nécessité  qu'il  y  a  d'y  former  au  plus  tôt  .les  élèves. 

y  former        II  y  a  des  personnes,  des  pédagogues,  des  auteurs  de  métho- 

lef!  en- 
fants au      j.es  ^  iecture,  qui  contestent   plus  ou  moins   cette  utilité,  cette 

pi  un  tôt  '    x  L 

nécessité,  de  former  au  plus  tôt  les  enfants  à  la  lecture.  Qu'en 
faut-il  donc  penser? 

Je  suis  assez  facilement  de  leur  avis,  quand  il  s'agit  des  élè- 
ves des  écoles  maternelles,  des  bébés  de  3,  4  et  5  ans.  Avec 
eux,  dirais-je  volontiers,  pas  trop  de  lecture,  mais  beaucoup 
de  culture  physique  et  morale. 

Mais  quand  il  s'agit  de  nos  élèves  du  cours  préparatoire,  et 
de  la  1ère  année,  qui,  vous  le  savez  bien,  sont  loin  de  n'avoir 
que  5  ou  6,  et  7  ans,  je  prétends  qu'il  faut  se  presser  de  leur 
apprendre  à  lire,  et  qu'est  défectueuse  toute  méthode  qui  ten- 
drait, sous  dix  prétextes  différents,  à  retarder  leur  progrès 
en  cette  matière. 
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•Je  pourrais  apporter  vingt  raisons  à  l'appui  de  ma  convic- 
tion à  cet  égard,  je  me  contente  de  vous  lire  d'abord  ce  que  dît  Autorités 

•    î  •  a  i     •        *  v    î  mi  :i  l'appui. 

si  hien  notre  programme  lui-même  a  la  page  104  : 

«  Le  premier  pas  dans  l'enseignement  de  la  langue  mater- 
«nelle  à  l'école,  est  renseignement  de  la  lecture.  </ui  mettra 
«.l'enfant  en  mesure  <le  trouver  }>ur  lui-même  des  idées  dans 
«les  livres  <iu'il  aura  entre  les  mains  et,  par  conséquent,  de 
«s'aider  davantage  dans  ses  éludes.» 

Voici  des  paroles  d'or  qui  nous  font  pardonner  bien  des 
choses  au  programme. 

Permettez-moi  aussi  d -appuyer  mes  prétentions  sur  la  Bévue 
pédagogique  de  Paris,  qui,  dans  son  numéro  de  septembre 
1922.  présentant  le  décalogue  de  l'instituteur,  mettait  au  3e 
rang  des  commandements: 

«Avant  tout,  apprends  aux  enfants  à  lire.  Multiplier  les 
«  séances  de  lecture,  sans  lecture,  pas  d'enseignement.  Tant 
«  que  Venfant  ne  lit  pas  arec  aisance,  il  n'apprend  rien  avec 
«goût.    Et  S'il  ne  lit  pas  souvent,  il  ne  lira  jamais  aisément.  » 

Donc,  il  t'aui  apprendre  tout  de  suite  aux  enfants  à  lire.  11 
faut  aussi  le  faire  rapidt  nu  nt. 

Charrier,  dans  sa  «Pédagogie  vécue»,  p.  172.  écrit  ces 
paroles  : 

«  il  importe,  malgré  les  difficultés  du  début,  que  le  jeune 
«  écolier  apprenne  à  lire  le  plus  rapidement  possible.* 

Charles  Petit  rencheril  dans  sa  Méthode  de  lecture  (1920) 
Del  a  la  in 

•  L'acquisition  de  la  lecture  étant  d'uni  importance  capi- 
«  /ah  pour  t<  développement  intellectuel  ultérieur  d\  Venfant, 
((  il  importe  d'en  rendre  l'apprentissage  aussi  couri  <iu<  posai 
«  tdi .  Tous  les  efforts  du  maître  doivent  converger  vers  ce 
résultat.  Par  contre,  tout  <■<  qui  détournerait  Vattentiondi 
tV  enfant  toit  du  sou.  toit  <i<   la  formi   d>   ta  lettn   à  étudier, 
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«  doit  être  sévèrement  proscrit.  Donc,  pas  de  leçons  de  choses, 
«  pas  de  causeries  oiseuses,  pas  d'exercices  de  calcul  pendant 
«  la  leçon  de  lecture.  Tout  cela  doit  avoir  une  place  marquée 
«  dans  remploi  du  temps  et  venir  à  son  heure.  » 

La  méthode  de  Pierre  et  Minet  (Nathan)  ajoute: 

«  Ne  faire  lire  à  l'enfant  que  des  mots  normaux,  des  propo- 
«  sitions  ou  des  phrases  dont  le  sens  est  facilement  accessible 
«à  sa  jeune  intelligence,  et  cela  pour  rendre  inutiles  les  ex- 
«  plications  de  sens,  données  en  pure  perte  le  pins  souvent,  et, 
«  en  tous  cas,  toujours  au  détriment  du  temps  que  Von  vou- 
ai drait  pouvoir  consacrer  à  la  leçon  de  lecture  proprement 
«  dite.  » 

C'est  donc  avec  infiniment  de  raison  que  le  Programme, 
p.  106,  écrit  cette  phrase,  qu'on  devrait  mettre  en  grosses  let- 
tres au  commencement  des  directions  pédagogiques  sur  la 
lecture  : 

«  Il  ne  faut  pas  oublier  que  l'exercice  de  lecture  propre- 
«  ment  dite  reste  toujours  l'affaire  principale  à  laquelle  il  faut 
«  consacrer  la  plus  grande  partie  du  temps  dont  on  dispose.  » 

Concluons  donc  de  cette  première  remarque  que  : 

Conclu-  a)   Nous  ferons  d'abord  de  la  lecture  pour  elle-même  et 

sions. 

presque  exclusivement,  à  l'heure  qui  y  est  consacrée; 

b)  Nous  viserons  en  même  temps  à  certains  autres  résul- 
tats qui  sont  si  intimement  liés  à  la  lecture  qu'ils  n'en  peu- 
vent pas  être  séparés,  tels  que  :  corriger  les  défauts  de  pronon- 
ciation, soigner  l'émission  des  sons,  l'articulation,  faire  obser- 
ver les  pauses,  les  liaisons,  le  ton  naturel,  l'accent  tonique. 

c)  Pour  ce  qui  est  de  V 'écriture,  nous  l'unirons  à  la  lecture 
tant  que  l'écriture  est  de  nature  à  aider  la  lecture,  c'est-à-dire, 
tant  que  les  élèves  sont  encore  à  apprendre  les  lettres,  les  sons, 
les  articulations. 
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Mais  ce  premier  degré  franchi,  il  est  impossible  de  mener 
toujours  et  également  de  front,  la  lecture  proprement  dite 
et  l'écriture  de  tout  ce  qu'on  lit. 

d.)  De  même  en  est-il  de  Y  orthographe  et  de  la  dictée. 
On  peut,  pour  servir  à  la  lecture,  dicter  les  mots  lus  et  qui 
s'écrivent  tels  qu'ils  se  prononcent;  mais  encore  faut-il  ajou- 
ter qu'on  ne  peut  pas  les  donner  tous. 

«  Les  Directions  pédagogiques  pour  la  lecture  par  la  mé- 
thode phonique  »,  des  Frères  des  Ecoles  chrétiennes  (Mont- 
réal, 1920),  contiennent  à  ce  sujet  des  conseils  bien  précieux, 
Xo  317  : 

«  Entend ons-nous  bien  sur  la  question  de  l'enseignement 
«  simultané  de  V orthographe  et  de  ta  lecture,  car  on  peut,  par 
«  un  souci  mal  compris  de  l'orthographe,  retarder  trop  les  pro- 
ie grès  de  ta  l<  t  7  are. 

a  l'osons  brièvement  quelques  principes  directeurs. 

«  lo  Dans  toute  la  partie  phonique  'le  la  langue,  Venfant 
«  doit  pouvoir  écrire  sans  faute  tous  l<  s  mots  qu'il  lit. 

«  2o  Quant  aux  équivalents,  ou  ne  doit  exiger  Vorthogra- 
«  plie  <jii<  d'an  certain  nombre  de  mois  déterminés  et  étudiés 
«  spécialement  quant  a  V orthographe:  telles  lignes,  tel  para- 
«  grapin  de  la  page...  Autrement,  on  retarderait  inutilement 
(da.  lecture  et  on  exigerait  trop  des  jeunes  élèves.» 

e)  Quant  aux  autres  exercices  qu'on  nous  demande  d'unir 
â  la  lecture:  initiation  à  la  grammaire,  à  l'analyse,  leçons 
de  Langage,  récitation  de  mémoire,  diction,  ils  peuvenl  bien  se 
greffer  &ur  une  Leçon  <Ie  lecture,  c'est-à-dire,  la  précéder  ou  la 
suivre,  mais  ils  ne  doivent  jamais  prendre  Le  temps  que  l'on 
consacre  ;i  l;«  Lecture  propremenl  <lit<-. 

Voici   une  direction  el   des  précisions  <im  nui   plus  d'im 

port;iiiff  <|u  'on  ne  Le  croit. 
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II.  DE    LA    LECTURE    (Nature   et   espèces) 

Espèces  de     'Notre  programme  distingue  plusieurs  sortes  de  lecture.   On 
<raprës      y  indique  :  la  lecture  élémentaire  et  la  lecture  matérielle,  cours 
gramme.  ■  préparatoire  et  Ire  année;  la  lecture  courante,  en  2e,  3e,  4e,  5e 
et  6e  années;  la  lecture  expressive,  en  3e,  4e,  5e,  6e;  la  lecture 
expliquée,  en  3e,  4e,  5e,  6e;  la  lecture  des  modèles  et  l'expli- 
cation littéraire,  en  7e  et  8e. 

Ceci  pourrait  facilement  induire  en  erreur  l'instituteur 
novice  qui  voudrait  pratiquer  ces  différentes  lectures  dans 
des  leçons  distinctes. 

Il  est  donc  encore  bon  ici  de  réduire  tout  cela  à  des  éléments 
plus  simples  et  moins  nombreux. 

'C'est  ce  qu'on  ne  peut  faire  sans  commencer  par  donner 
une  bonne  notion  de  la  lecture. 

Définition  de  la  lecture. 

Qu'est-ce  que  lire?  Si  j'analyse  la  réponse  donnée  à  cette 
question  dans  le  Programme,  page  106.  je  trouve  que  : 

Négativement,  lire,  «  ce  n'est  pas  dévider,  avec  plus  ou 
«  moins  de  rapidité,  une  série  de  syllabes  et  de  mots  »  ;  non, 
mais, 

Positivement,  «  c'est  surtout  saisir  les  pensées  et  les  sen- 
«  timents  exprimés  dans  le  texte,  puis  les  rendre  d'une  ma- 
«  nière  intelligible  et  intelligente.» 

Donc,  lire  comprend  trois  opérations:  a)  dévider  les  mots, 
b)  les  comprendre,  c)  en  exprimer  le  sens  en  lisant. 

Deux  sortes  de  lecture. 

Du  point  de  vue  des  espèces  de  lecture,  je  tire  de  cette  dé- 
finition les  conclusions  suivantes  : 
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10  Dévider   une  série  de  lettres,  de  svllabes  et  de  mots,  ce  Lectnre„ 

^  matérielles 

n'est  pas  le  principal  de  la  lecture,  mais  c'en  est  la  base,  le 
point  de  départ.  C'est  là  l'élément  matériel  de  la  lecture.  D'où 
l'on  peut  dire  qu'il  y  a  une  première  espèce  de  lecture,  qu'on 
appellera  à  bon  droit,  la  lecture  matérielle. 

Le  programme,  qui  la  nomme  plutôt  élémentaire,  la  définit 
à  la  page  105:  «  L'assemblage  des  lettres  pour  former  des  syl- 
labes, des  mots,  des  phrases  ».    Mais  cet  assemblage  peut  se 

^  &      x  Sesqua- 

faire  de  différentes  manières:  d'où  la  lecture  matérielle  peut lités- 
avoir  différentes  qualités  qui  ne  forment  pas  des  espèces  nou- 
velles. 

Ainsi,  a)  l'assemblage  se  fait  d'abord  lentement  cbez  les  plus 
petits,  pour  devenir  ensuite  plus  rapide  à  mesure  que  les  élè- 
ves avancent. 

b)   Cet  assemblage  peut  se  faire  des  yeux  seulement,  ou 
des  .yeux  et  des  lèvres  à  la  fois.     D'où  la  lecture  matérielle 
peut  être  lente,  rapidi   ou  courante,  muette  ou  à  haute  voix. 
Mais  tout  cela  ne  forme  qu'une  espèce  de  lecture,  la  lecture 
matérielle,  mécanique. 

2o     Lire  matériellement  n'est   pas  lire:  lire  véritablement, Lecture 

formcllo. 

c'est  comprendre  ce  qui  se  cache  sous  les  .signes,  sous  les  mots. 

L'intelligence  de  ce  qu'on  lit,  voilA  l'âme  de  la  lecture,  ce 
qui  lui  donne  sa  nature,  Ba  vie.  sa  valeur,  en  un  mot,  sa  forme. 

Et  c'est  â  cause  de  tout  cela  que  je  suis  port.'  à  appeler  la 
lecture  qui  fait  comprendre  les  choses  lues,  lectun  formelle, 
d'un  nom  qui  la  met  bien  eu  opposition  avec  la  lecture  maté- 
rielle, el  qui  nous  t';iit  bien  comprendre  L'aspect  de  la  question 
qu *il  préci 

11  n'y  aurail  doue  que  deux  lectures:  bi  Lecture  matérielle, 
mécanique,  la  Lecture  formelle,  intelligente. 


44  — 


Ses  qua- 
lités. 


Celle-ci,  comme  celle-là,  aura  ses  qualités  qui  ne  créeront  pas 
des  espèces  :  elle  peut  être  lente,  rapide  ou  courante,  muette  ou 
à  haute  voix. 

■Q'ue  si  elle  se  fait  à  haute  voix,  elle  devra  naturellement 
être  plus  ou  moins  expressive. 

Voici  donc  comment  le  tableau  synoptique  de  la  lecture 
peut  se  composer: 


Lecture 


Matérielle 

ou 
mécanique 


II 
Formelle 

ou 
intelligente 


muette 


lente 
I  rapi 


rapide 


à  haute  voix       ■< 


lente 

rapide,  cou- 
rante 

individuelle 

collective 


muette 


à  haute  voix 


lente 

rapide 

individuelle  ou 
collective 

expressive 


III.  LECTURE  MATERIELLE  ET  LECTURE 
INTELLIGENTE    (formelle) 

Je   vous    entends    déjà    me    faire    une    objection   sérieuse 
et  me  demander  s'il  y  a  un  moment  où,  à  l'école  primaire,  il 
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soit  permis  de  faire  lire  à  l'enfant  des  mots  et  des  phrases 

qu'il  ne  comprend  pas?  —  autrement — pouvons-nous  séparer  Un       _ 

parfois  la  lecture  intelligente  de  la  lecture  matérielle  ? 

Au  risque  de  vous  scandaliser  à  tout  jamais,  je  réponds: 

En  théorie,  il  n'est  pas  permis  de  séparer  la  lecture  intelli- 
gente de  la  matérielle,  et  c'est  ce  qui  fait  qu'au  fond  il  n'y  a 
pas  deux  sortes  de  lectures,  mais  une  seule. 

En  pratique,  cela  est  permis,  parce  que  c'est  nécessaire,  et  Thèse- 
qu'il  est  presque  impossible  de  faire  autrement.  Et  voici  com- 
ment je  le  prouve. 

a)   Rappelons-nous  que,  dans  l'enseignement  de  n'importe 
quoi,  le  premier  principe  est  de  proportionner  la  matière  à  en-  Preuves 

positives. 

seigner  et  la  méthode    à  la  nature,  aux  dispositions,  au  degré 
de  développement  des  élèves. 

Or,  dans  le  premier  enseignement  de  la  lecture,  nous  n'avons 
affaire,  en  général,  qu'à  des  enfants  de  6  ou  7  ans.  Que  sont-ils 
donc  à  cet  âge? 

Nous  l'avons  démontré  en  psychologie,  l'enfant  est  alors 
tout  mémoire:  mémoire  visuelle,  auditive,  motrice. 

Il  n'a  qu'une  attention  spontanée;  son  attention  volontaire 
est  très  courte,  très  faible.   C'est  pourquoi,  il  est  plutôt  propre  Jjwjjjî1*8 
,i  saisir  el  à  produire  des  choses  concrètes:  sons,  mots,  phrases, fant' 
qu'il  s'appliquer  au  sens  spirituel     (idée)     que  représentent 
ces  sons,  ces  lettres,  ces  mots  et  ces  phrases. 

Profitons  donc  de  ces  dispositions  de  l'élève,  dispositions 
qu'il  e&1  impossible  de  changer,  et  qu'il  serait  dommageable 
de  vouloir  changer  avant  que  le  cours  de  la  nature  nous  y 
invite,  pour  lui  faire  acquérir  ce  à  quoi  se  prêtent  bien  el  sa 
mémoire  et  son  attention  spontanée,  e 'est-à-dire,  La  connais- 
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sance  et  l'assemblage  des  sons  et  des  lettres,  qui  représentent 
les  sons,  pour  former  des  mots  et  des  propositions.  Laissons 
plus  ou  moins  de  côté,  pour  le  moment,  ce  à  quoi  son  manque 
d'attention  volontaire,  d'idées  acquises  et  de  développement 
intellectuel,  ne  l'a  pas  encore  suffisamment  préparé,  c'est-à- 
dire,  la  connaissance,  la  perception  des  idées  cachées  sous  une 
foule  de  mots  qu'il  peut  lire  convenablement. 

b)   Rappelez-vous  d'un  autre  côté,  comme  déjà  dit,  qu'il 

La  nature    „  ,  .  ,,      . 

do  la         iaut  ménager  le  vent  a  la  brebis  tondue.  Apprendre  a  lire  ma- 

lecture. 

tériellement  est  déjà  une  bien  forte  besogne  pour  des  enfants 
de  6  ou  7  ans;  c'est  déjà  une  merveille  qu'ils  y  réussissent, 
étant  donné  les  difficultés  si  grandes,  si  nombreuses,  inhéren- 
tes à  la  seule  lecture  matérielle  d'une  langue  aussi  capricieuse 
et  aussi  peu  phonétique  que  la  langue  française. 

Si,  au  lieu  de  concentrer  toute  l'attention,  tout  le  travail, 
vénients     des  j'eunes  élèves  sur  les  difficultés  déjà  bien  suffisantes  de  la 

du  con- 
traire,       lecture  matérielle,  on  les  disperse  en  même  temps  sur  des  dif- 
ficultés de  sens  et  d'orthographe,  les  enfants    ou  mêleront 
tout  ou  avanceront  trop  lentement  dans  une  étude — la  lecture 
— dont  on  s'accorde  à  dire,  en  général,  qu'elle  doit  être  faite  la 
première   et  aussi  rapidement  que  possible. 

N'allez  pas  croire  que  je  veuille  empêcher  les  enfants  de 
N'exa^é-     comprendre   ce   qu'ils  lisent,   et  vous   défendre   de   les   faire 

rons  rien. 

comprendre.  Non,  loin  de  là.  S'ils  peuvent  comprendre, 
si  vous  pouvez  leur  faire  comprendre  ce  qu'ils  lisent,  tant 
mieux  ;  et  c'est  pourquoi  j'admire  les  manuels  de  lecture 
et  les  professeurs  qui  ne  présentent  à  leurs  élèves,  comme  dit 
le  programme,  p.  102  :  «  que  des  mots,  des  propositions  et  des 
«  phrases  dont  le  sens  est  à  la  portée  des  enfants  ». 

Mais  je  crois  qu'il  est  exagéré  d'exiger,  quand  on  est  dans 
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l'enseignement  des  éléments  de  la  lecture,  que  le  sens  soit  tou- 
jours à  la  portée  des  enfants,  et  de  dire,  p.  105,  5o: 

«Qu'on  ne  doit  jamais  donner  des  mots  dont  le  sens  es1 
«inronnii  aux  enfants,  sans  avoir  fait  comprendre  la  chose 
«  qu'ils  représentent,  et  qu'il  faut  toujours  --  comme  prétend 
«le  Programme,  p.  90  aller  de  l'objet  à  l'idée,  de  l'idée  au 
«mol  qui  l'exprime:  mot  articulé,  lu  au  tableau  noir,  écrit 
«par  l'élève,  puis  orthographié  sous  dictée,  soit  isolément, 
û  soit    dans   une    proposition,  du   mot   à    la  phrase.  0 

C'est    parce    qu'il    est    très    difficile    d'être,    dans    la    1er- Autre 

v>  v^oi     ^/i«  i  inconvé- 

ture,  toujours  à  la  portée  de  l'enfant,  et  c'est  parce  qu'on  amont, 
tenté  d'y  réussir,  que  les  manuels  qu'on  met  entre  leurs 
mains,  nu  cours  préparatoire  et  en  1ère  année,  ne  soûl  que  do 
petits  fascicules  d'une  soixantaine  de  pages,  où  il  n'y  a  pas 
beaucoup  de  texte,  mais  beaucoup  d'images;  de  telle  sorte  que 
les  enfants  n'ont  guéri  de  matin;  à  lire.  A  mon  dire,  il  y  a 
grand  inconvénient  à.  cela. 

L'enfant  n'a  pas  assez  d(  pratique  de  la  lecture  proprement 
dil,-;  il  restera  k\^  jours  et  des  jours  sur  une  même  page  ;  bien- 
tôt il  n'y  porte  plus  d'intérêt  ou  la  lira  par  COt  ur  tout  simple- 
ment. 

Il    importe    fort,   au   contraire,   que     les    jeunes    élèves   aient  Faire  lire 
1  beaucoup. 

beaucoup  à   lire  pour  apprendre  à  bien  lire. 

Carré  et  ÏAquier  (Pédagogie  scolaire,  j).  297  ï  nous  disent 
Ce  qui  suit  à  ce  sujet  : 

nOrûcc  à  mie  longue  pratique  naîtra,  chez  les  élèves,  mn 
8  habitude  arrivée  presque  <m  degré  <i<  sûreté  infailliph  d*un 
v  véritable  instinct,  s 

Ce  qui  concorde  bien  avec  Les  "  Directions  pédagogiques  des 
Frères  des  Ecoles  chrétiennes,»  No  59  : 

iPoûr  arriver  <>  V habileté  dam    ta     leetun    mécanique,  il 

«  faut   Un.   Un.   tir<    t>< " ucou p.  ■■  Sa    L28,   €  Quelqu'un   C8i 
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«  d'autant  plus  habile  en  lecture  que  plus  rapidement  son  oeil 
«  reconnaît  et  assemble  les  lettres,  et  que  plus  vite  sa  mémoire 
«  se  rappelle  les  sons  correspondants.  Or,  c'est  la  pratique 
«  constante,  c'est-à-dire,  la  lecture  fréquente  qui  développe  la 
«  rapidité  de  la  synthèse  visuelle  et  transforme  le  déchiffre- 
a  ment  des  mots  en  une  action  purement  mécanique.»  — 
Xo  292,  «  La  lecture  matérielle  doit  devenir  une  habitude 
«  mentale  aussi  mécanique  que  la  marche  et  seule  la  pratique 
«  fréquente  produira  ce  résultat.» 

Ces  citations  prouvent  bien  mon  avancé  :  que  les  enfants 
doivent  avoir  beaucoup  de  matière  à  lire,  et  qu'il  est  regretta- 
ble que  nos  fluets  fascicules  du  cours  préparatoire  et  de  la  1ère 
année  en  présentent  si  peu.  A  ce  degré  où  nous  sommes  de  la 
lecture,  la  pédagogie  anglaise  dit  : 

«  The  pro vision  of  an  a  blindant  supplii  of  books  is  essen- 
ce tial.  Children  hâve  quiclc  verbal  memories ;  and  the  resuit 
ais  that  theij  cease  to  rcad  and  simply  repeat  the  words  by 
«h  car  t.»  Suggestions  to  teachers,  London,  1918. 

Mais  les  «Directions  pédagogiques)),  déjà  citées,  avaient 
prévu  cela,  et  elles  nous  disent,  No  171  :  «  Pour  les  dépis- 
«  ter,  montrer  les  mots  au  hasard  sur  la  carte  murale  (très 
«bien!),  et  faire  parfois  lire  à  rebours,  à  la  façon  des  Arabes, 
«  en  commençant  par  le  dernier  mot  de  la  ligne.  » 

Voici  qui  servira  bien  à  la  lecture  matérielle,  mais  qui  ne 
suivra  guère  le  principe  de  la  même  méthode  qui  dit  de  tou- 
jours faire  comprendre  ce  qu'on  fait  lire  aux  enfants. 

d)  Quoiqu'il  en  soit,  je  remarque  encore  à  l'appui  de  la 
Manuels  thèse  que  je  soutiens  :  il  y  a  une  lecture  matérielle  qu'il 
faut  pratiquer  plus  ou  moins  séparément  de  la  lecture  for- 
melle— que  tous  les  manuels  de  pédagogie,  tous  les  program- 
mes les  distinguent  aussi  l'une  de  l 'autre,  et  disent  qu'il 
faut  consacrer  deux  ans  —  le  cours  inférieur  —  à  la  première. 
C'est  aussi  ce  que  fait  notre  programme.  Au  cours  prépa- 
ratoire, page  90,  il  nous  commande  d'enseigner  les  premières 


et 
grammes. 
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difficultés,  à  savoir:  le  son,  l'articulation,  la  syllabe,  des  mots, 
pour  former  des  propositions. 

X 'est-ce  pas  marquer  clairement  la  lecture  matérielle  pour 
la  préparatoire  et  pour  la  1ère  année  où  le  travail  est  à  peu 
pràs  le  même? 

Donc,  jusqu'à  présent,  trois  principes  se  dégagent:  Conclu- 

sions. 

lo     II  faut  faire  de  la  lecture  pour  elle-même  et  ne  pas  tout 

faire  à  son  occasion. 

2o  II  importe  d'apprendre  au  plus  tôt  aux  enfants  à  lire 
matériellement. 

3o  La  lecture  matérielle  peut  se  séparer  plus  ou  moins  de 
la  formelle. 

IV.  METHODES  DE  LECTURE 

(  !es  principes  établis,  demandons-nous  quelle  méthode  suivre 
dans  renseignement  de  la  lecture  matérielle?  C'est  ici  une 
question  délicate,  brûlante,  à  laquelle  il  faut  répondre  en  pa- 
roles pesées. 

Nous  savons  d'abord  qu'il  existe  plusieurs  méthodes  de 
lecture. 

Mgr  Ross  Les  énumère  aux  Nos  216  et  ss.  et  en  fait  l'analyse 

Principes 

et  la  critique.  généraux. 

Vous  trouverez  une  autre  étude  de  ces  méthodes,  encore  plus 
approfondie,  dans  «Le  Guide  du  Maître  pour  l'enseignement 
de  la  lecture  »,  des  Frères  de  l'Instruction  chrétienne,  Laprai- 
rie,  L920.     Lisez-les  chez  vous. 

Pour  le  moment,  contenions  nous  de  dire:  o)  que  nous  ne 
devons  être  les  fanatiques  d'une  méthode  pour  aucune  raison; 
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h)  Que  pas  une  méthode  ne  peut  réclamer  pour  elle  le 
monopole  du  succès  ; 

c)  Avec  Mgr  Ross,  page  200,  et  le  programme,  p.  105, 
que  c'est  encore  sur  la  patience  et  l'habileté  de  l'instituteur 
qu'il  faut  surtout  compter  ; 

d)  Qu'il  vaut  mieux  avoir  une  méthode  en  soi  moins 
bonne  avec  un  maître  qui  rapplique  bien,  qu'une  méthode  su- 
périeure avec  un  maître  qui  l'ignore  ou  ne  sait  pas  s'en  servir. 

La  méthode  phonique. 

D1 'un  autre  côté,  le  programme  et  Mgr  Ross  (ibid.),  qui  le 
remplit  de  sa  doctrine,  montrent  leur  préférence  pour  la  mé- 
thode phonique.   C  'est  leur  droit  et  leur  affaire. 

Mgr  Ross  donne  même  les  raisons  de  ce  qu'il  appelle  sa  sym- 
pathie pour  la  méthode  phonique. 

Les  discuter  serait  intéressant,  mais  nous  conduirait  trop 
loin. 

La  Commission  de  Montréal  a  adopté,  il  y  a  quelques  années, 
Montréal,  la  méthode  phonique,  telle  que  présentée  par  les  Frères  des 
Ecoles  chrétiennes  et  les  Soeurs  de  la  Congrégation  de  Notre- 
Dame.    C'est  le  droit  de  la  commission  de  faire  ce  choix,  et 
c'est  le  devoir  des  écoles  et  des  maîtres  d'agir  en  conséquence. 

Je  ne  ferai  qu'une  observation  au  sujet  d'une  note  de  Mgr 

Ross, page  192  (1916).  On  a  l'air  d'y  prétendre  que  la  méthode 

phonique,  suivie  à  Montréal,  est  la  même  que  celle  dont  Haus- 

Miseau      trate  et  Lob  eau  disent  :  «  Elle  est  du  reste  la  seule  employée  de 

point. 

nos  jours  ».  C'est  vrai,  si  par  méthode  phonique  on  entend  ce 
que  Mgr  Ross  appelle  le  procédé  phonique  ou  nouvelle  épella- 
tion,  en  be,  fe,  de.    Ce  n'ast  pas  exact,  si,  par  méthode  phoni- 
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que,  on  entend  celle  que  nous  pratiquons  ici  et  que  j'appelle, 
la  pure  phonique. 

Pour  ma  part,  il  y  a  3  ans  déjà,  je  n'ai  vu  la  pure  phonique 
en  usage  dans  aucune  des  écoles  que  j  'ai  visitées  en  France,  en 
Belgique  et  en  Suisse  ;  tandis  que  la  demi-phonique  est  pres- 
que partout  suivie,  l'ancienne  épellation  n'étant  pas  non  plus 
complètement  mise  de  côté. 

S'il  s'agissait  maintenant  d'apprécier  la  méthode  phonique 
à  fond,  on  aurait  bien  des  observations  à  faire  ;  et  des  observa- 
tions qui  seraient  peut-être  de  nature  à  ne  pas  causer  de  tort  un  re- 

1  '  l  proche. 

véritable  à  ceux  qui  ont  adopté  cette  méthode,  ni  à  ceux  qui  la 
propagent,  ni  à  ceux  qui  la  pratiquent.  Par  exemple,  plusieurs 
auteurs  la  disent  plus  phonique  et  plus  logique  que  les  autres 
méthodes,  lorsqu'elle  ne  l'est  guère  davantage.  Et  elle  ne  peut 
pas  l'être  beaucoup  non  plus,  parce  que  notre  langue  n'est  pas 
une  langue  phonique,  comme  l'espagnol, le  chinois  aussi, dit-on  : 
et  que  Les  questions  de  langue  n'appartiennent  pas  au  domaine 
de  la  logique. 

Quelques  conseils. 

Mais,   puisque,  de    fait,  nous  avons  la    méthode   phonique, 

La  suivre. 

c'est  notre  devoir  de  la  suivre. 

Pour  cela,  il  nous  faul  certainement  la  bien  étudier,  pour  la  La  bien 

connaître, 
bien  connaître.  Les  auteurs  masculins  et  féminins  de  noire  mé 

thode  phonique  montréalaise,  consultés  par  moi  sur  ee  qu'il  y 

aurait  de  plus  important  à  vous  dire  dans  ma  causerie  sur  La 

lecture,  m'ont  fait  parvenir  «les  noies  que  je  vais  résumer. 

(  >n  nous  dit   donc  : 

«  Qm   In  méthodi   phoniqm    bien  <i/>/>Ii</ii<<   du, nu    d\ 
cellents  résultats»,  ee  que  j'admets  volontiers,    c   Mais  </"<. 
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mal  enseignée,  elle  embrouille  les  élèves  pour  longtemps  »,  — 
aveu  dont  il  faut  louer  la  franchise,  mais  saisir  aussi  toute  la 
gravité. 

D 'où  importance  de  la  bien  connaître,  de  la  bien  enseigner. 
EJies'ap-    Or,  ajoute-t-on,  «  des  personnes  intelligentes,  qui  ont  de  l'ini- 

prend  fa-  .  , .       , 

ciiement.  tiative,  qui  minent  les  enfant  s,qu%  n  ont  pas  de  préjuges  contre 
la  méthode,  réussiront  parfaitement  à  V enseigner  si  elles  veu- 
lent bien  consentir  à  l'étudier  sérieusement  pendant  une  heure 
et  demie.  »  —  Aucun  doute  que  tous  les  professeurs  intéressés 
vont  donner  l'heure  et  demie  d'étude  demandée,  pour  ne  pas 
risquer  d'embrouiller  leurs  élèves  pendant  de  nombreuses 
années. 

C  'est  que,  continue-t-on  : 

a  quoi  a  Faire  de  la  méthode  phonique  n'est  pas  essentiellement 

elle  se  ,  f  , 

réduit.       aplus  difficile   que  d'enseigner  par  la  méthode  alphabétique. 

«  Le  seul  principe  sur  lequel  repose  la  méthode  est  de  nom- 
«  mer  l'articidation  par  la  valeur  que  conserve  la  lettre,  quand 
((  elle  est  unie  au  son  pour  former  une  syllabe. 

«  En  somme,  la  méthode  se  réduit, quant  à  la  lecture  (restent 
((orthographe  et  écriture)  »,  —  oui,  et  c'est  précisément  ce 
qui  gâte  un  peu  les  choses,  —  «  à  ceci: 

((  a)  Pour  les  lettres  simples,  à  faire  dire  le  bruit  (au  lieu 
«  du  nom)  de  la  lettre  eu  mciuc  temps  qu'on  en  montre  lesym- 
«  bole; 

((b)  Pour  les  digrammes,  à  les  enseigner  comme  un  élé- 
((  ment  simple,  sans  les  décomposer  pour  la  lecture:  b  +  on  = 
a  bon.  (Il  faudra  les  décomposer  plus  tard  dans  l'épellation.) 

((  c)  Pour  les  équivalents,  à  les  enseigner  comme  une  2e, 
«  3-e  ou  4e  manière  d'écrire  tel  son:  g=j  ;  c=s  ;  e— s,  etc. 
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«  Quand  les  équivalents  sont  représentés  par  plusieurs  let- 
«  très  (eau,  ain,  er),  les  enseigner  comme  des  éléments  sim- 
«  pies.  » 

Tout  cela,  j'admets  bien  qu'il  faut  le  faire,  mais  il  faut 
admettre  aussi  qu'une  bonne  partie  de  tout  cela  endommage 
considérablement  les  principes  de  phonétique  et  de  logique 
dont  se  réclame  la  méthode. 

Les  deux  mémoires  s'accordent  à  dire  que  tout  le  reste  patfence^* 
est  affaire  de  développement  et  d'initiative  personnels,de  bien- 
veillance, de  patience,  d'humilité,  de  virtuosité,  de  méthodolo- 
gie spéciale.  Admettons-le  ;  mais  disons  aussi  que  ces  qualités, 
tous  sont  loin  de  les  posséder,  surtout  la  virtuosité  et  la  métho- 
dologie spéciale;  et  c'est  ce  qui  fait  que  parfois  on  est  loin  de 
réussir  dans  remploi  de  la  méthode  phonique. 

On  ajoute,  par  ailleurs,  de  très  heureuses  suggestions,  entre  A-utrea 

"  ^  °°  conseils. 

autres: 

a)  De  donner  peu  à  peu  le  nom  des  Lettres,  de  l'aire 
articuler  et  épeler,  syllabe  par  syllabe,  dès  la  2e  ou  3e  leçon 
du  1er  livret,  en  abordant  les  inverses,  au  cours  préparatoire, 
.sans  attendre  d'être  rendu  à  la  10e  leçon  de  la  seconde  partie; 

De  ne  pas  vouloir  aller  trop  vite; 

c)  De  veille]-  à  ce  que  l'enfant  comprenne  ce  qu'il  lit; 

d)  De  consacrer  trois  mois,  au  début  de  la  Ire  année,  à 
revoir  le  Livrel  lu  au  cours  préparatoire. 

Aidez-vous  donc  de  ces  conseils  dans  l'usage  judicieux  des 
deux  séries  de  manuels  de  lecture,  que  vos  élèves  onl  entre  les 

main-. 
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Nos  manuels  et  le  programme. 

A(,("nl  Je  ne  me  demanderai  pas  si  nos  deux  manuels  de  lecture  ma- 

entre  L 

manuels.    ^rielle  marchent  plus  ou  moins  de  front,  parallèlement, dans  la 

présentation  des  éléments  de  la  lecture  aux  enfants,  garçons 
ou  filles.  Il  serait  important  cependant  de  considérer  ce 
point, puisque,  dans  des  écoles  maternelles, — vraies  préparatoi- 
res de  fait, sinon  de  nom — garçons  et  filles  sont  souvent  réunis, 
et  que,  en  les  quittant,  ces  enfants  sont  exposés  à  ne  plus  avoir 
le  même  manuel  de  lecture,  et,  par  conséquent,  à  souffrir  de 
certaines  lacunes  ou  à  des  répétitions  inutiles.  Donc,  sans  nous 
demander  si  les  séries  s'accordent  entre  elles,  voyons  si  elles 
s'accordent  au  moins  avec  le  programme. 

Accord  Or,  celui-ci  nous  dit  que  : 

avec  le 
Program- 
me, lo     Au  cours  préparatoire,  «  on  doit  voir  les  premières  dif- 
ficultés  de  la  lecture:  syllabes   directes,   syllabes   inverses)), 
page  190. 

2o  En  1ère  année,  on  doit  faire  1'  ((étude  de  toutes  les 
lettres  de  l'alphabet  et  de  leurs  combinaisons  régulières  », 
p.  102. 

3o  En  :2e  année:  «  II  faut  apprendre  l'assemblage  des  let- 
tres les  plus  difficiles,  faire  apprendre  le  nom  vrai  des  lettres, 
et  exercer  à  l'épellation  proprement  dite»,  p.  102. 

4o  En  5'e  année,  «On  doit  former  peu  à  peu  les  élèves  a 
vaincre  certaines  difficultés  spéciales,  comme  les  diphtongues, 
les  équivalents,  les  lettres  muettes  »,  p.  103. 

D'un  autre  côté,  il  est  écrit,  page  56  du  programme,  à  l'ar- 
ticle du  classement  des  élèves:  «  Capable  de  syllaber  à  la  fin 
de  la  1ère  année,  l'élève  peut,  à  la  fin  de  la  deuxième  année, 
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lire  couramment,  sans  trop  d'hésitation.  »  Tel  est  le  program- 
me. 

Avouons  que  ces  prescriptions  ne  concordent  guère  avec  nos 
manuels  de  lecture,  puisque,  d'après  ceux-ci: 

a)  Dès  le  cours  préparatoire,  l'enfant  voit:  lo  toutes  les 
voyalles  simples,  et  un  bon  nombre  de  voyelles  doubles  ;  2o  la 
plupart  des  articulations  simples,  et  doubles  ;  3o  les  syllabes 
inverses,  et  des  syllabes  à  difficulté  spéciale;  4o  les  lettres  ma- 
juscules. 

b)  En  1ère  année:  lo  il  complète  l'étude  des  difficultés 
matérielles  de  la  lecture  (ce  qui,  au  programme,  n'est  marqué 
que  pour  la  3-e  année)  — :  équivalences,  consonnes  doubles. 
lettres  muettes,  etc.,  et  ce,  dès  la  20e  leçon  du  manuel  des 
Soeurs  de  la  Congrégation  de  Notre-Dame  et  la  36e,  des  Frè- 
res. 

c)  Il  aborde  des  lors  de  bonnes  petites  lectures  courantes. 

Nos  manuels  devanceraient  donc  considérablement  le  Pro- 
gramme au  sujet  de  l'enseignement  de  la  lecture. 

Y  a-t-il  grand  dommage  à  cette  marche  de  la  lecture  plus 
rapide  dans  nos  manuels  que  dans  les  indications  du  pro- 
gramme? 

La  situation  toute  spéciale  dans  laquelle  se  trouvent  les  éco- 
les de  Montréal  permet  bien,  je  le  crois,  sur  ce  point  comme 
sur  quelques  autres,  une  dérogation  aux  règles  générales,  toute 
à  L'avantage  de  nos  élèves  et  qui  n'a  rien  d'irrespectueux  pour 
b*  programme  lui-même , 

("i-i  pourquoi  je  conclus,  eu  me  résumant. 

Suive/,  donc  vos  manuels  de  lecture. 
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Ne  donnez  pas  une  foi  illimitée  au  principe  de  phonétique 
qui  inspire  notre  méthode,  ni  à  celui  de  logique  qu'on  lui  prête 
un  peu  gratuitement. 

N'exagérons  pas,  non  plus,  la  simultanéité  dans  renseigne- 
ment de  la  lecture,  de  l'écriture  et  de  l'orthographe,  et  n'allez 
pas  croire  que  ce  soit  un  grand  péché  de  laisser  lire  des 
mots  et  des  phrases  dont  les  enfants  ne  comprennent  pas  tout 
le  sens. 

Souhaitons  enfin  que  nos  fascicules  de  lecture  du  cours  pré- 
paratoire et  de  la  première  année  s'engraissent,  s 'élargissent 
s'épaississent,  d'une  matière  à  lire  gracieuse,  facile,  nourris- 
sante, pour  assurer  une  telle  pratique  de  la  lecture  qu'elle 
deviennent  aux  élèves  aussi  mécanique  que  la  marche. 

Avant  tout,  dit  le  décalogue  cité,  apprenez  aux  enfants  à 
lire.  Suivez  ce  principe;  le  bon  sens  le  dicte,  l'intérêt  des 
enfants  et  des  maîtres  le  demande,  l'expérience  l'a  depuis 
longtemps  consacré. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
(Décembre  1923). 


IV 
LA  LECTURE  INTELLIGENTE 


Résumé  de  la  leçon  précédente. 

A  prendre  le  programme  de  la  lecture,  tel  qu'il  est  établi 

Lo  pro- 

aux  pages  102,  103  et  104  des  Règlements  du  Comité  catho-  gramme, 
lique: 

a)  La  lecture  élémentaire  serait  l'oeuvre  du  cours  prépa- 
ratoire et  de  la  1ère  année  ; 

6)  La  lecture  courante,  l'objet  principal  des  2e,  3e  et 
4e  années — cours  inférieur  et  moyen  ; 

c)  La  lecture  expressive,  celle  des  5e  et  6e  années, — 'cours 
supérieur.  C'est  du  moins  ce  que  semble  signifier  l'indica- 
tion en  lettres  italiques,  lesquelles  doivent  bien  marquer  quel- 
que chose,  de  ces  trois  sortes  de  lectures. 

A  tous  ces  cours,  ajoute-t-on,  la  matière  lue  sera  plus  ou 
moins  expliquée. 

Enfin,  à  tous  les  cours  aussi,  elle  doit  être  intelligente, 
puisqu'on  dit,  page  106,  fin  de  la  page:  «  On  ne  fait  jamais 
lire  â  un  enfant  ce  qu'il  ne  comprend  pas.  » 

Sans  entrer  en  contradiction  avec  les  données  du  program- 
ma pour  ce  qui  est  du  fond  des  choses,  je  me  suis  permis  de 
proposer  ;^i  vos  efforts  une  division  du  travail  que  je  crois  plus 
naturelle   et  beaucoup  plus  simple,  comme  suil  : 

An  cours  préparatoire  et  dans  toul  le  cours  inférieur,  on  en  ,,.,.,,,,.,. 
seignera,  pratiquera,cultivera  aurtoul  la  lecture  dite  matérielle m 


—  58  — 

ou  mécanique,  en  faisant  lire,  lire  et  lire  beaucoup,  pour  que 
les  jeunes  élèves  arrivent  à  une  sûreté  de  lecture  qui  tienne  de 
l'instinct;  dût-on,  pour  y  parvenir,  faire  même  lire  des  mots 
qu'ils  ne  comprennent  pas  bien  et  qu'on  ne  prendra  pas  tou- 
jours la  peine  de  leur  expliquer,  pourvu  qu'ils  les  sachent  bien 
lire. 

Toute  leur  attention,  tout  leur  travail  se  porteront  sur  la 
reconnaissance  des  signes,  la  reproduction  des  sons,  la  forma- 
tion des  syllabes,  des  mots  et  des  phrases  avec  sûreté  et  aisan- 
ce, sur  l 'articulation  nette,  la  prononciation  correcte,  c'est-à- 
dire,  sur  l'expression  orale  de  la  parole  écrite. 
Deux  ans.  Deux  bonnes  années,  presque  trois,  pour  arriver  à  un  tel 
résultat,  ce  n'est  rien  de  trop,  mais  c'est  suffisant,  si  on  ne 
prétend  pas  atteindre  en  même  temps  d'autres  fins  qui  peu- 
vent être  connexes,  mais  qui  n'en  demeurent  pas  moins  diffé- 
rentes :  orthographe,  écriture,  langage,  etc. 

iirtein-1116      ^es  élèves  sont-ils  rendus  à  ce  point,  c'est  à  la  lecture  intel- 
gento.        Ugente  qu'il  faut  désormais  les  former,  et  cela,  pendant  tout 
le  reste  de  l'école  primaire  élémentaire,  c'est-à-dire,  au  cours 
moyen.  3e  et  4e  années  —  au  cours  supérieur,  5e  et  6e  années. 

Et  la  lecture  courante,  dites-vous,  la  lecture  expliquée  et 
la  lecture  expressive,  qu'en  faites-vous?  Voici  ce  que  j'en  fais. 

I.  LA  LECTURE  COURANTE 
Lireien-         De  la  lecture  courante,  je  n'en  ferai  jamais,  parce  que,  pour 

tement.  .  , 

lire  intelligemment,  il  faut  lire  lentement.     Mieux  quelqu  un 

lit,  moins  il  va  vite.  Il  faut  lire  lentement  et  ne  pas  courir, 
sans  quoi  on  n'entend  rien,  on  n'a  pas  le  temps  de  bien  arti- 
culer, de  bien  prononcer,  et  on  ne  comprend  plus  rien  ;  on  fait 
des  liaisons  fautives,  de  mauvaises  coupures,  on  déforme  les 
mots,  etc.,  etc. 
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Pour  bien  lire,  il  faut  faire  des  pauses  fréquentes  et  assez 
prolongées,  soit  pour  signaler  les  mots  de  valeur,  séparer  les 
divers  compléments,  les  membres  de  phrases  ;  soit  pour  favori- 
ser la  respiration  du  lecteur  et  l'attention  des  auditeurs;  soit 
pour  respecter  les  signes  de  la  ponctuation  :  la  virgule,  qui 
demande  un  temps;  le  point-virgule  et  les  deux  points,  qui  en 
demandent  deux  ;  le  point,  qui  en  prend  trois. 

Jamais  il  ne  faut  lire  plus  de  150  mots  à  la  minute;  le 
mieux  dans  une  lecture  intelligente  est  de  se  borner  à  130. 

Permettez-moi  une  remarque  que  je  vous  prie  de  croire  sans 
malice  de  ma  part.  Il  me  semble  qu'il  y  a  un  gros  contre  bonbeaucoup- 
sens  dans  notre  manière  de  procéder.  Alors  que  les  élèves 
sont  à  la  lecture  matérielle,  et  qu'il  leur  faudrait  lire  beau- 
coup pour  apprendre,  ils  n'ont  presque  rien  à  lire  dans  leurs 
petits  manuels. 

Quand,  en  2e  ou  3e,  ils  arrivent  à  la  lecture  intelligente, 
alors  qu'il  leur  faudrait  lire  lentement  et  peu,  parce  qu'ils 
doivent  comprendre  et  qu'il  faut  expliquer  beaucoup,  les  ma- 
nu* ls  leur  présentent  beaucoup  de  matière  à  lire,  et  on  les  fait 
passer  à  la  course  sur  ces  pages  nombreuses. 

C'est  tout  juste  le  contraire  qu'il  faudrait  faire. 

Et  ce  n'est  pas  moi  qui  le  dis,  c'est  le  programme  lui-même. 

Où  donc  est-il  parlé  d'aller  vite,  de  lire  beaucoup,  dans  les 
conseils  pédagogiques  qu'il  donne  au  sujet  de  la  lecture  qu'il 
appelle  cependant  courante? 

Ne  dit-il  pas,  nu  contraire,  qu'elle  est  surtout  une  question 
d'intelligence  et  <\\\"\\  faut  y  mettre  'lu  temps  et  du  loups? 
Lisrz  la  page  105  : 

Lecturt    courante.  «On   initie  graduellement  B    La    lecture 
-  courantt   en  amenanl   L'élève,  qui  a  syllabe  mu-  phrase,  à  la 
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Explica- 
tions 
requises. 


«  rendre  sans  hésitation  (voilà  toute  la  course)  et  sur  le  ton 
«qui  montre  l'intelligence  qu'il  a  du  texte.  Cette  initiation 
«devra  avoir  produit  des  résultats  généraux  sensibles  à  la  fin 
«du  cours  inférieur.  Le  cours  moyen  perfectionnera  cette 
«lecture  courante  dont  le  oui  (voyons!)  est  de  faire  rendre, 
«sans  hésitation  et  d'une  manière  intelligente,  la  pensée  ex- 
«  primée  dans  le  texte.  Toute  lecture  courante  doit  être 
«  expliquée  quant  au  sens  général  et  particulier  des  mots  et 
«des  phrases.  (Comment  aller  vite  alors?)  Il  faudra  obtenir 
«la  netteté  de  la  prononciation,  l'énergie  de  l'articulation,  les 
«  pauses  voulues,  les  liaisons  opportunes  et  le  ton  naturel  de 
«  quelqu'un  qui  parle  de  choses  connues.  » 


Y  mettre 
du  temps. 


Plus  loin,  après  avoir  indiqué  l'ordre  à  suivre  dans  une 
leçon  de  lecture  courante  ordre  bien  long,  à  multiples  arti- 
cles, le  programme,  de  crainte  que  nous  ne  trouvions  tout 
cela  trop  long,  ajoute  : 

«  'L'instituteur  ne  doit  pas  avoir  peur  de  consacrer  autant 
«de  temps  à  la  lecture  (courante)  et  d'y  greffer  autant 
«d'exercices.  On  ne  comprendra  jamais  trop  l'importance  de 
«  sortir  l'élève  de  la  lettre  et  des  formules  pour  le  faire  péné- 
«  trer  dans  les  idées  qui  seules  cultivent  l'esprit.  » 

Vous  le  voyez  donc,  il  ne  s'agit  plus,  après  le  cours  infé- 
rieur, de  lecture  mécanique  ni  courante,  mais  d'une  lecture 
intelligente,  qui  doit  marcher  à  pas  lents  et  presque  comptés. 

II.  LA  LECTURE  EXPLIQUÉE 

Ce  que  je  fais  de  la  lecture  expliquée?  Mais  j'en  ferai  sans 
cesse,  parce  que  la  lecture  dés  élèves  ne  pourra  pas  être 
intelligente  sans  être  expliquée. 

Elle  sera  d'autant  plus  intelligente  qu'elle  sera  mieux 
expliquée,  comme  on  vient  de  nous  le  dire,  «  quant  au  sens 
général  et  particulier  des  mots  et  des  phrases  ». 
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Le  programme  n'ajoute-t-il  pas,  page  106  :  «A  tous  les 
cours  la  lecture  doit  être  expliquée  »  aux  cours  moyen  et 
supérieur  surtout  ?  Donc  point  n'est  besoin  de  faire  une 
espèce  spéciale  de  la  lecture  expliquée,  puisqu'elle  se  joint 
à  la  lecture  intelligente  comme  la  cause  s'unit  à  son  effet. 

III.  LA   LECTURE   EXPRESSIVE 

Ce  que  je  fais  de  la  lecture  expressive?  Mais,  je  ne  cesserai 
pas  d'en  faire  non  plus,  parce  que  toute  lecture  intelligente 
ne  peut  pas  ne  pas  être  plus  ou  moins  expressive.  Quand  on 
comprend  ce  qu'on  lit,  on  l'exprime  en  le  lisant,  tout  natu- 
rellement, comme  naturellement  l'enfant  mot  de  l'expression 
dans  ce  qu'il  dit.  v.  »•.,  dans  ses  demandes  à  sa  mère,  à  son 
maître. 

Et  pendant  que  nous  y  sommes,  et  pour  en  finir  avec  cette 
fameuse  lecture  expressive,  voulez-vous  me  permettre  de  vous 
«lire  ce  que  J'ai  l'honneur  d'en  penser?  Voici  en  quelques 
mots. 

1.  La  véritable  lecture  expressive  est  un  art  qui  ne  s'ac-Choga 
quicrt  qu'assez  tard,  disons,  au  cours  complémentaire,  et  en-' 
core!  et  non  sans  de  grandes  difficultés.  Elle  exige,en  effet,  un 
savoir-faire  que  ne  possèdent  pas  toujours  les  élèves  du  cours 
primaire,  â  savoir:  une  lecture  matérielle  parfaite,  un»'  intel- 
ligence complète  du  sons,  l'unisson  des  sentiments,  i'arl  des 
inflexions  de  la  voix,  etc.  des  mouvements  de  la  parole. 

Les  grandes  qualités  de  la  lecture  expressive  sonl  la  since-pai 

d'affec- 

rifé.  la,  vérité.     A  vouloir  y  conduire  trop  tôt   Les  élèves,  ontattoa. 
les   l'ait    aboutir  ;i    L 'affectation,  ;^i   l'enflure,   au   mauvais  goût, 

sinon  au  ridicule. 
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Mieux  vaut  donc  ne  pas  perdre  de  précieux  efforts  à  y 
tendre,  inutilement.  Pour  ne  pas  dire  que  de  tels  fruits  sont 
trop  hauts,  disons  qu'ils  sont  au  moins  trop  verts,  comme  dans 
la  fable.  Contentons-nous,  dans  la  lecture,  d'une  expression 
très  simple,  très  naturelle,  qui  soit  surtout  conforme  à  la 
nature  du  morceau,  au  sens  qu'il  contient  et  au  sentiment  que 
les  élèves  en  ont.  Car,  c'est  l'impression  personnelle,  et  non 
pas  une  imitation  extérieure,  qui  doit  guider  la  voix  du  lec- 
teur. 

«  On  fait  sentir  le  mot  de  valeur  (p.  103,  Prog.),  on  trouve, 
«  plutôt  par  recherche  personnelle  que  par  imitation,  les  into- 
«  nations  en  harmonie  avec  les  sentiments  et  les  idées  rendus 
«  par  le  texte.  » 

En  un  mot,  gardons-nous  du  mièvre  à  ce  sujet  et  appli- 
quons-nous surtout  à  la  bonne  et  simple  lecture  intelligente. 

IV.  LA  LECTURE  INTELLIGENTE  PROPREMENT 
DITE  AU  COURS  MOYEN 

But  de  la  lecture  intelligente. 

Ayant  donc  ainsi  mis  de  côté  la  question  de  la  lecture  cou- 
rante et  de  la  lecture  expressive,  consacrons  désormais  nos 
réflexions  à  la  seule  lecture  intelligente,  c'est-à-dire,  à  celle 
qui  ne  s'occupe  plus  d'unir  des  sons  et  des  syllabes  à  des 
signes,  mais  à  la  seule  vraie  lecture,  qui  se  propose 
d'amener  les  élèves  à  comprendre  ce  qu'ils  lisent,  à  en  pi°ofi- 
ter,  à  en  jouir  dès  maintenant   et  surtout  plus  tard. 

Son  but.  Car  tel  est  bien  le  but  qu'on  doit  se  proposer  d'atteindre  en 
enseignant  aux  élèves  à  lire  avec  intelligence  ;  but  qu  'on  doit 
envisager  dans  toute  son  étendue    et  qui  donne  à  la  lecture 
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toute  son  importance.     Je  le  répète  donc,  il  faut  amener  les 
élèves  : 

lo  A  comprendre,  c'est-à-dire,  à  saisir  les  idées,  sentiments, 
exprimés  par  l'auteur; 

2o  A  en  profiter,  c'est-à-dire,  à  les  unir  à  ce  qu'ils  ont  déjà 
de  connaissances,  à  les  garder  pour  s'en  servir  un  jour; 

3o  Puis  à  en  jouir,  car  il  y  a  à  lire  tout  un  charme,  mille 
jouissances  et  douces  distractions,  vu  les  beautés  de  la  forme 
et  celles  du  fond. 

Comment  y  arriver  ?  Par  un  double  travail  :  celui  du  maître 
et  celui  des  élèves. 

Repassons  l'un  et  l'autre  en  revue. 

lo  II  faut  préparer  la  leçon  de  lecture  intelligente. 

Parlant  de  l'enseignement  de  la  lecture  intelligente,  notre 
Programme  termine  ses  conseils  pédagogiques  par  cette  parole 
d'un  grand  prix,  p.  107:  «Il  demande  une  préparation  con- 
sciencieuse de  la  part  du  maître.  » 

Allons,  bon  !  dites-vous  ;  encore  une  préparation  de  plus  à 
faire  et  à  inscrire  au  cahier!  Eh  oui,  Messieurs!  Votre  minis- 
tère n'est  pas  un  jeu,  et  celui  qui  l'accomplit  en  se  jouant, 
sans  effort,  ne  le  remplit  pas  bien  et  est  indigne  et  coupable. 
Kh  oui,  une  préparation  de  plus,  car  je  ne  sais  pas  combien  il 
y  en  a  parmi  vous  qui  préparent  bien  Leurs  leçons  de  Lecture. 
On  se  croit  facilemenl  autorisé  à  la  donner  sans  y  avoir  pensé 
un  instant.  Combien  de  cahiers  de  préparations  contiennent 
des  notes,  sur  La  Lecture  à  faire,  autres  que  L'indication  de  la 
page  ou  du  numéro  du  manuel. 
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Et,  c'est  parce  que  la  lecture  se  donne  sans  préparation,  que 
cette  leçon  devient  banale,  froide,  ennuyante  et  infructueuse, 
au  lieu  d'avoir  toute  l'efficacité  éducative  et  instructive  qui 
lui  est  propre  pourtant. 

En  quoi  consiste  donc  cette  préparation  de  la  leçon  de 
lecture  ?  Je  réponds,  en  motivant  mes  dires. 

À)  Bien  choisir  le  morceau  à  faire  lire  aux  élèves. 

1.     (Le  programme  nous  dit,  en  effet,  p.  106  : 

Obéissance  «Pour  cette  lecture,   (la  courante),  comme  pour  la  lecture 

au  pro-  .   .  . 

gramme.  «  expliquée,  on  choisit  ses  morceaux.    Ce  serait  mal  compren- 

ez, dre  son  devoir  que  de  faire  lire  successivement  et  sans  choix 
«  tous  les  chapitres  des  différents  livres  de  lecture.  Une 
«  sélection  s'impose.  » 

J'arrête  ici  la  eitation,paree  que  ici  finit  la  question  du  prin- 
cipe.   Nous  reviendrons  bientôt  sur  ce  qui  suit. 

Se  mettre  2.  De  plus,  personne  ne  mettra  en  doute  qu'il  faut  qu'un 
morceau  de  lecture  intelligente  ne  dépasse  pas  l'intelligence 
de  l'élève,  qu'il  ne  soit  pas  trop  difficile  ni  de  fond  ni  de 
forme,  qu'il  soit  à  sa  portée,  à  son  niveau,  c'est-à-dire,  ni  au- 
dessus,  ni  trop  au-dessous. 

créer  de         3.     Enfin,   pour  qu'une  leçon   de  lecture  se  fasse   bien,   il 

l'intérêt. 

faut  que  les  élèves  y  trouvent  et  y  prennent  un  intérêt  quel- 
conque, que  ce  soit  un  intérêt-utilité,  à  savoir,  que  les  choses 
lues  répondent  à  l'un  ou  l'autre  de  leurs  besoins;  que  ce  soit 
l'intérêt-attrait,  parce  qu'elles  présentent  de  l 'agréable,  du 
plaisant,  du  réjouissant. 

B)  Comment  choisir  les  morceaux. 

Voilà  des  idées  générales  qui  nous  guident  déjà  dans  le 
choix  à  faire  des  lectures  ;  mais  le  programme  a  voulu  préci- 
ser davantage  ses  directions,  c'est  pourquoi  il  ajoute: 
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«Une  sélection  s'impose  à  raison  du  milieu  fréquenté  par 
«  les  élèves  et  en  vue  aussi  de  leurs  besoins  futurs.  Sans 
«  doute,  il  est  un  fonds  commun  utile  à  tous  les  élèves  ;  mais  il 
«  est  incontestable,  d'un  autre  côté,  que  les  exigences  des 
«  écoles  urbaines  et  des  écoles  rurales  ne  peuvent  être  abso- 
«  lument  les  mêmes.  Il  appartient  au  maître  de  choisir  dans 
«le  manuel  les  leçons  les  plus  propres  à  développer  chez  les 
«  uns  les  connaissances  industrielles  et  commerciales,  chez 
«  les  autres,  les  connaissances  agricoles  et  le  goût  de  la  cui- 
«  ture,  chez  tous,  des  choses  profitables  à  l'intelligence  et  au 
«  coeur.  » 

Puis,  on  élargit  le  principe  : 

«Cette  observation  s'applique  à  la  plupart  des  .spécialités 
oc  enseignées  à  l'école.  Un  éducateur  soucieux  de  sa  mission 
«  ne  l'oublie  jamais.  Il  s'évertue  sans  cesse  à  orienter  son 
«renseignement  de  la  façon  la  plus  profitable  et  la  plus  pra- 
«  tique  pour  l'ensemble  de  ses  élèves.» 

C)  Quand  spécialiser  les  lectures. 

Mettre  ces  lignes  des  notes  pédagogiques  du  programme 
bien  au  point  nous  demanderait  2  heures  de  causerie.  Pi- 
quons au  plus  court. 

C'est  ici  le  principe  de  la  spécialisation  qui  s'introduit  dansp aaen2e 

La  Lecture  intelligente  dès  La  2c  et  la  3e  année  du  cours,  et  je  "J,!!!!,".'" 
oois  que  e'esl  trop  tôt. 

C'est  trop  vite,  parce  que  à  l'âge  qu'ont  alors  les  élèvi 

à  1  m-  premier  développemenl  intellectuel  et  moral  qu'il 

faut  surtout  h  avanl  tout  viser;  d'autanl  plus  que,  malgré  le 

milieu  où  ils  sonl  :  villes  ou  campagnes,  il  esl  encore  impossible 

de  prévoir  leurs  besoins  futurs,  et  il  sérail  dommageable  de 

fliger  Les  besoins  présents  de  culture  générale,  pour  courir 
après  L'ombre  des  besoins  futurs  que  fera  naître  Le  choix  d'un 
mél  ier  ou  <l  'une  carrière. 
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Remarquez  qu'on  dit  que  la  préoccupation  des  besoins  fu- 
turs en  question  s'applique  à  la  plupart  des  spécialités  ensei- 
gnées à  l'école;  à  la  plupart  des  spécialités,  oui,  je  l'admets 
volontiers;  mais  l'enseignement  de  la  lecture  intelligente  n'est 
pas  une  spécialité,  c'est  un  enseignement  d'ordre  général, 
auquel  donc  ne  s'applique  pas  le  principe  dont  il  s'agit. 

Du  point  de  vue  de  la  lecture  intelligente,  je  me  permets  de 
croire,  pour  ce  qui  est  du  cours  moyen  au  moins,  que  «  les  exi- 
gences des  écoles  urbaines  et  des  écoles  rurales  »  sont  à  peu  près 
les  mêmes.  C'est  pourquoi,  je  mets  en  meilleure  place  quelques 
paroles  citées,  et  je  leur  donne  la  forme  d'un  principe,  qui 
sera  le  premier  à  nous  diriger  dans  le  choix  des  morceaux  :  il 
faut  choisir  des  lectures  qui  contiennent  «  un  fond  commun 

Principe 

du  choix,  utile  à  tous  les  élèves»  et  «les  leçons  les  plus  propres 
à  développer  chez  tous  des  choses  profitables  à  l'intel- 
ligence et  au  cœur.  » 

Et  ceci  d'autant  pratique  que  la  leçon  de  lecture  est 
la  même,  à  la  fois,  pour  30  ou  40  élèves  réunis  ensemble  et 
qui  ne  peuvent  pas  avoir  les  mêmes  besoins  ni  intérêts  pré- 
sents ou  futurs. 

En  4e,  5e,       D  'ailleurs,  la  lecture,  au  cours  moyen,  même  au  supérieur, 

'  vaut  non  pas  tant  par  les  connaissances  qu'elle  communique 

aux  lecteurs  que  par  la  méthode  qu'elle  leur  fait  acquérir  de 

lire  intelligemment,  c  'est-à-dire,  de  comprendre  et  de  rendre  ce 

qui  est  écrit,  en  même  temps  que  d'en  profiter  et  d'en  jouir. 

C'est  pourquoi,  dans  le  choix  des  lectures  intelligentes,  aux 

cours  moyen  et  supérieur,  de  la  3e  à  la  6e  année  inclusivement, 

Au  cours    mettons  plus  que  moins  de  côté    la  préoccupation  de  faire 

mentai'rc.   acquérir    des    connaissances   industrielles,    commerciales      ou 
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agricoles  ;  tel  sera  le  souci  du  cours  complémentaire  à  orien- 
tation professionnelle. 

D)  Ce  qu'il  faut  faire  lire. 

Aux  années  indiquées,  formons  à  la  lecture  intelligente 
par  des  morceaux  qui  présentent  aux  élèves  des  connaissan- 
ces plutôt  humaines,  générales,  morales,  nationales,  patrioti-  ^  ^ 
ques,  etc.,  choisis,  par  exemple,  d'après  l'ordre  des  événements  nérai. 
de  la  vie  nationale,  ceux  de  l'année  religieuse  ou  de  la  vie 
écolière,  de  l'actualité;  ou  bien  encore,  d'après  l'ordre  des 
enseignements,  selon  que  tel  ou  tel  chapitre  du  manuel  vien- 
dra préparer  ou  expliquer  davantage  une  leçon  d'histoire,  de 
religion,  de  morale,  de  géographie  ou  autre. 

J'irais  même  jusqu'à  dire  :  sautez  par-dessus  un  bon  nombre 
de  morceaux,  véritables  leçons  de  choses  scientifiques,  qui  en- 
combrent parfois  les  manuels  de  lecture  intelligente. 

Faites  lire  surtout  et  goûter  aux  élèves  des  pages,  en  prose 
et  en  poésie  qui  contiennent  de  nobles  pensées,  des  sentiments  D«  beau- 
généreux,  qui  les  ouvrent  aux  aspirations  supérieures,  détrui- 
sent en  eux  le  vulgaire  et  l'égoïsme,  et  les  détournent  des  bana- 
lités du  journal  et  des  saletés  du  roman  à  20  sous. 

Faites  lire  des  pages  qui  ne  leur  parlent  pas  sans  cesse  d'ar- De  réiové. 
gent,  de  métier,  de  travail,  d'usine,  d'industrie,  et  de  tout  ce 
que  l'ambition,   la  cupidité   ont   inventé   pour   satisfaire   les 
besoins  matériels  ou  les  plaisirs  grossiers. 

Faisons   Leur  pratiquer  la  lecture    reposante,   saine,   Saie>  Du  mora. 
moralisante.    Mais  pas  d'excès  non  plus  de  ce  côté.    Ne  pre-nsaj 
chons  pas  à  jets  continus,  par  la  Lecture,  une  morale  aaïve,  <*<*•• 
un<-  religion   de  sentimentalité,  La  politesse,   L'obéiss  et 

Phygiène.    Toul  cela  fatigue  A  La  Longue. 
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Les  actions  de  ceux  qui  ont  vécu  de  grand  idéal,  les  traits 
éclatants  de  l'histoire  nationale,  les  beaux  exemples  tirés  de  la 
religion  bien  entendue  et  bien  pratiquée,  intéressent  les  en- 
fants plus  que  toute  autre  chose  et  les  moralisent  autant. 

Voilà  les  morceaux  qu'il  faut  choisir  et  faire  lire. 

Tel  est  le  premier  point  de  la  préparation  de  la  leçon. 

2o  II  faut  préciser  le  but  de  chaque  lecture. 

Son  morceau  bien  choisi,  et  ce  choix  bien  justifié,  le  maître 
doit  bien  préciser  dans  son  esprit  et  sur  son  cahier  de  prépa- 
ration le  but  spécial  qu'il  veut  atteindre  dans  chaque  leçon, 
et  s'y  tenir  ensuite. 

me°pro™~        ^e  ma-ître  doit  avoir  comme  un  petit  programme  gradué  des 
lecture.  e   fins  à  poursuivre  par  la  lecture  intelligente. 

Vous  n'ignorez  pas  qu'on  peut  tout  entreprendre  à  l'occa- 
sion d'une  lecture,  mais  vous  savez  aussi  que  qui  trop  em- 
brasse, mal  étreint. 

Proposons-nous  donc,  selon  le  besoin  et  le  degré  d'avance- 
ment des  élèves  : 

lo  De  vaincre  certaines  difficultés  spéciales     de     lecture 
matérielle  ; 

2o  De  mieux  les  former  aux  liaisons,  aux  pauses; 

3o  De  bien  faire  comprendre  l'ensemble  du  morceau: 

4o  De  porter  une  attention  toute  spéciale  au  vocabulaire  ; 

5o  De  bien  faire  saisir  la  suite,  l 'enchaînement  des  idées; 

60  De  faire  distinguer  les  parties  essentielles  des  secondai- 
res; 
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7o  De  montrer  comment  on  s'y  est  pris  pour  développer 
une  idée; 

80  D'initier  à  l'art  des  transitions  rencontrées; 

9o  D'obtenir  un  compte  rendu  de  la  lecture; 

lOo  De  soumettre  les  idées  à  la  discussion  des  élèves,  etc. 

3o  II  faut  organiser  sa  lecture. 

Le  choix  fait,  le  but  précis  déterminé,  le  maître,  dans  sa 
préparation,  doit  encore  organiser  sa  leçon. 

a)  Par  la  lecture  attentive  qu'il  a  faite  du  morceau,  il  a  Expiica- 

.    ,  ,.,  tions. 

pu  voir  ce  que  les  élèves  connaissent  du  su,] et  traite,  et  qu  il 
devra  rappeler  brièvement  pour  amorcer  la  leçon,  —  ou  ce 
qu'ils  en  ignorent  et  qu'il  leur  est  nécessaire  de  connaître, 
pour  le  leur  donner  dans  quelques  paroles  d'introduction. 

b)  Il  devra  ensuite  marquer  d'un  trait,  d'un  chiffre,  les  Analyse, 
idées  principales  et  les  secondaires,  les  mots  difficiles,  incon- 
nus,  les   particularités   orthographiques,   grammaticales,     les 
expressions  figurées,  les  phrases  complexes,  obscures,  et  en 
préparer  une  explication  simple  e1  claire.   . 

c)  Il  n'est  pas  inutile,  non  plus,  de  prévoir  le  ton,  les  Ton 

naturel. 

inflexions  de  voix,  L'usage  qu'on  peut  faire  des  gravures, 
des  tableaux,  des  images  : 

d)  Dépenser  d'avance  au  compU    rendu  oral  ou  écrit Ço^pt* 
qu'on  peut  exiger  des  élèves,  ou,  à  la  causerie  libre  qui  fera 
interpréter,  juger,  Les  pensées,  Les  sentiments,  Les  images,  La 
docl  rine  exposés  dans  Le  morceau  : 

Enfin,  de  prévoir  queia  exercices  particuliers  on  pour  conçen- 

'  '  '  tration 

r;,.  ];i  Lecture  terminée,  greffer  sur  elle:  vocabulaire,  orthogra-  m,,m1, 
phe,  Langage,  composition. 
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Ici,  je  me  permets  de  répéter  un  conseil  que  je  crois  pré- 
cieux :  Ne  vous  laissez  pas  aller  aux  excès.  On  peut  tout  faire 
à  propos  d'un  texte  lu,  mais  il  n'est  pas  bon  de  tout  entrepren- 
dre à  la  fois,  ni  de  tout  faire  supporter  à  une  pauvre  page  de 
lecture. 

La  lecture  ne  peut  suffire  à  l'enseignement  total  de  la  lan- 
gue ;  il  doit  y  avoir  du  temps  pour  toutes  les  matières,  et  des 
leçons  spéciales  pour  chacune  des  plus  importantes.  Le  texte 
de  lecture  dont  on  veut  tout  faire  sortir,  à  force  d'être  consi- 
déré, commenté  en  dix  sens  divers,  finit  par  être  un  objet  de 
dégoût  pour  les  élèves,  qui  prendront  alors  la  lecture  elle- 
même  en  grippe. 

Telle  est  la  préparation  que  le  professeur  doit  faire  de  sa 
leçon  de  lecture  intelligente  (qui  se  trouvera  être  en  même 
temps  expliquée  et  expressive)  ;  préparation  excessivement 
importante  et  précieuse,  et  qui,  comme  vous  le  voyez,  n'impose 
aucun  travail  trop  difficile,  ni  trop  coûteux. 

lo  Comment  donner  une  leçon  de  lecture  intelli- 
gente. 

Retnat<iuc-  Reste  désormais  au  maître  qui  a  bien  préparé  sa  leçon  à 
la  donner.  Quel  ordre  va-t-il  suivre?  Avant  de  répondre  en 
primo,  secundo,  tertio,  je  vous  préviens  que  je  fonds  en  un 
seul  les  deux  ordres  indiqués  aux  notes  pédagogiques,  pages 
106 -et  107,  l'un  pour  la  lecture  courante  et  l'autre  pour  la 
lecture  expliquée,  puisque,  pour  moi,  il  n'y  a  pas  de  lecture 
courante,  ni  expliquée,  mais  simplement  la  lecture  intelligente 
qui  s'appuie  sur  l'explication  du  texte.    Donc: 

a)   Le  maître  annonce  le  chapitre  à  lire    et  le  sujet  qui 

Annoncer 

la  leçon,     y  est  traité. 
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L'intro- 


b)  Comme  il  est  important  d'exciter  l'attention  et  l'in-^ef 
térêt  des  élèves,  pour  qu'ils  lisent  avec  goût  et  avec  fruit,  le 
maître  devra,  dans  une  introduction  d'autant  plus  courte  que 
les  élèves  sont  plus  avancés,  soit  rattacher  le  sujet  de  la  lec- 
ture au  connu  ou  aux  besoins  des  élèves,  soit  poser  un  pro- 
blème que  la  lecture  va  résoudre,  etc.  ;  puis,  au  besoin,  il  don- 
nera les  explications  nécessaires  à  l'intelligence  de  ce  qui, 
dans  le  texte,  serait  par  trop  technique,  trop  compliqué. 

Mais  je  ne  crois  pas  qu'il  soit  bon,  dans  cette  «petite  cau- 
serie du  maître,d 'expliquer  les  idées  principales  du  morceau  », 
comme  disent  les  notes  pédagogiques  ;  ce  serait  enlever  du  coup 
tout  intérêt,  toute  nouveauté  à  la  lecture.  Le  texte  est  là  pour 
présenter  les  idées  principales  et  les  secondaires,  les  élèves  les  y 
trouveront  donc  en  lisant. 

c)  La  brève  introduction  finie,  le  maître,  sans  affecta-^  le 
tion  aucune,  avec  des  intonations  justes,  bonne  articulation,11 

et  pauses  nécessaires,  fait  une  lecture  que  j'appelle  modèle, 
exemplaire,  du  morceau  tout  entier. 

Les  élèves,  s'ils  sont  plus  jeunes,  suivent  des  yeux  la  lec- 
ture du  maître  dans  leur  livre;  s'ils  sont  plus  avancés,  ils 
l 'écoutent,  livres  fermés,  bras  croisés. 

d)  C'est  le  moment  alors  de  voir  si  les  élèves  compren-  Dépager 
Ti.-nt  quelque  chose,  et  de  faire  dégager  par  eux,  a  1  aide  aegénéraie. 
question»,  Vidée  générale,  le  but  que  poursuivait  l'auteur  en 

ivanl  cette  page. 

Cette  idée,  dégagée,  peut  être  écrite  en  raccourci  au  tableau 
noir,  où  elle  m  ra  d'une  grande  utilité  dans  la  suite. 

J'ai  dit:  dégager  L'idée  générale,  pas  les  idées  principales, 
que  i;,  Lecture  dea  paragraphes  va  non-  fournir. 
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Faire  lire 
les  élèves. 


Faire 
relire. 


Mot  de 
rappel. 


Quelques 
explica- 
tions. 


A  ce  propos,  il  est  bon  de  demander  aux  élèves  com- 
bien le  chapitre  a  de  paragraphes,  chacun  contenant  d'habi- 
tude une  idée  importante. 

e)  Vient  alors  la  lecture  des  élèves;  une  lecture  indivi- 
duelle d'abord. 

Il  n'est  pas  mal  de  commencer  par  les  plus  forts  qui  en- 
traînent les  autres,  pour  faire  lire  ensuite  les  plus  faibles  qui 
feront  de  louables  efforts  de  progrès. 

Cette  lecture  se  fait  par  paragraphe,  pas  par  lignes,  ou 
d'après  les  exigences  du  sens. 

On  doit  laisser  faire  l'élève  sans  trop  l'interrompre. 
Tout  au  plu®  peut-on  corriger  immédiatement  les  fautes  com- 
mises contre  la  lecture  matérielle,  et  expliquer  un  mot  de  sens 
par  trop  difficile. 

/)  Puis,  immédiatement,  on  demande  à  l'enfant  de  dire 
à  sa  manière  ce  qu'il  a  compris,  senti,  en  lisant  son  para- 
graphe. 

S'il  a  bien  compris,  tant  mieux;  notons  alors  d'un  mot  de 
rappel  l'idée  principale  contenue  dans  ce  paragraphe. 

En  tout  cas,  qu'il  ait  compris  ou  non,  pour  son  bénéfice  et 
celui  de  ses  camarades,  moins  brillants  ou  distraits,  c'est  le 
temps  de  donner  quelques  explications. 

Oh!  pas  trop!  Pas  de  commentaires  historiques,  géographi- 
ques, scientifiques,  moraux;  pas  trop  de  vocabulaire,  d'étymo- 
logie,  de  définitions,  de  syntaxe,  de  conseils  sur  la  composi- 
tion et  le  style.  Rappelons-nous  que  nous  faisons  de  la  lec- 
ture. Mais  disons  juste  ce  qu'il  faut  pour  bien  faire  saisir  la 
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pensée,  le  sentiment;  et  faire  ressortir  les  mots  de  valeur,  en 
nous  aidant  au  besoin  d'images,  de  taibleaux,  croquis,  etc. 

g)  On  peut  alors  faire  relire  le  même  paragraphe  par  le 
même  élève  ou  par  un  autre,  en  lui  demandant  d'y  mettre 
plus  de  facilité,  de  vie,  d'expression. 

h)  Le  même  travail  se  répète  pour  chaque  paragraphe 
du  chapitre,  et  l'on  a  toujours  soin,  après  chacun,  d'écrire  au 
tableau  un  mot  de  rappel,  qui  montrera  l'idée  qu'il  contient  et 
la  suite  des  idées  de  tout  le  chapitre. 

i)  Le  chapitre  lu,  à  l'aide  des  mots  de  rappel,  bien  pré- Compte- 
rendu  du 

parés  d'avance  par  le  maître,  écrits  en  bel  ordre  par  lui  auchaPitre- 
tableau,  on  peut  obtenir,  dans  une  conversation  libre  où  règne 
l'émulation,  un  compte  rendu  oral  de  tout  le  chapitre,   qui 
aura  l'avantage  d'étonner  et  de  réjouir  les  maîtres  d'un  côté 
et,  d'un  autre,  de  former  considérablement  les  enfants. 

j)   Reprenons  alors,  si  on  le  veut,  la  lecture  simultanée  Lecture 

simul- 

d'un  ou  de  deux  paragraphes,  ce  qui  constitue  un  excellent tanée- 
moyen  d'articulation,  de  diction,  d'intonation. 

//)    Qui  sait,  si  on  tient  à  tout  prix  à  la  lecture  expressive  Lecture 
...  ,  .  ,    exprès- 

proprement  dite,  si  ce  ne  serait  pas  le  temps,  le  morceau  s  ysive. 

prêtant,  d'y  exercer  les  élèves  sur  quelques  lignes  seulement  .' 

Voilà  tout  ce  qu'on  peut  demander  et  obtenir  des  élèvi  s, 
en  Lecture  intelligente,  au  cours  moyen,  c'est-à-dire,  en  3e  el  le 
années,  et  commcni  l'on  doil  s'y  prendre.  Exiger  davantage 
sérail  dépasser  leur  développement  intellectuel  e1  les  pousser 
à  des  efforts  qui  leur  feraient  détester  La  lecture  elle-même. 
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V.  LA  LECTURE  INTELLIGENTE  AU  COURS  SUPERIEUR 

Au  cours  supérieur,  5e  et  6e  années,  tout  en  suivant  à  peu 
près  le  même  ordre,  il  faudra  faire  les  mêmes  opérations  en 
les  proportionnant  au  degré  d'avancement  des  élèves. 

intro-  C'est  ainsi  qu'alors,  lo  l'introduction  du  morceau  par  le 

duction. 

maître  devient  moins  nécessaire,  l'élève  comprenant  suffisam- 
ment par  lui-même. 


Que  faire 
lire. 


Le  compte 
rendu. 


Analyse. 


2o  Plus  n'est  besoin  non  plus  de  ne  lui  faire  lire  que  des 
choses  qui  entrent  plus  ou  moins  dans  la  sphère  de  ses  con- 
naissances; on  peut  lui  présenter  du  nouveau,  de  l'inconnu. 

3o  L/a  lecture  au  cours  moyen  avait  plutôt  pour  fin  secon- 
daire de  plaire  que  d'instruire;  au  cours  supérieur,  on  peut 
davantage  se  proposer  de  faire  acquérir  des  connaissances 
en  lisant. 

4o  Au  cours  moyen,  le  compte  rendu  de  l'élève,  après  cha- 
que paragraphe  et  le  chapitre  tout  entier,  se  faisait,  assez  mai- 
gre et  chétif ,  par  les  idées  principales  seulement. 

Désormais,  on  peut  en  exiger  un  qui  soit  plus  nourri,  plus 
serré,  où  les  idées  secondaires  viendront  se  ranger,  après  une 
recherche  méthodique,  autour  des  principales,  pour  former  à 
la  fin  un  tableau  synoptique  aux  multiples  parenthèses  et 
crochets. 

5o  On  fera  dégager  des  textes  lus  ce  qui  s'adresse  à  la  rai- 
son, au  jugement,  au  raisonnement,  en  un  mot,  à  l'esprit;  ce 
qui  parle  à  l 'imagination  ou  à  la  sensibilité;  ce  qui  provoque 
la  volonté. 
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60  On  y  verra  comment  les  élèves  réagissent  à  la  lecture, 
car  la  lecture  est  une  collaboration.  Le  lecteur  reçoit  sans  Interpré. 
cloute  les  pensées,  les  sentiments,  les  images  de  l'écrivain,mais  morceau! 
il  les  reçoit  à  sa  manière,  selon  ses  dispositions,  ses  connais- 
sances, son  âge  ;  toutes  choses  qui  font  que  les  uns  en  ajoutent 
plus  que  les  autres  au  contenu  du  livre  ;  ceux-ci  le  méditeront, 
ceux-là  le  sentiront  mieux,  d'autres  y  trouveront  matière  à 
critique,  à  discussion,  etc. 

Il  faut  donc  voir  comment  les  plus  grands  élèves  réagissent  à 
la  lecture,c  'est-à-dire,comment  ils  reproduisent  les  images  dans 
leur  imagination  ;  les  sentiments,  dans  leur  sensibilité  ;  les 
idées,  dans  leur  intelligence;  en  un  mot,  comment  ils  inter- 
prètent le  morceau  lu. 

Tout  cela  se  fait  simplement  sous  la  forme  d'une  causerie 
libre  et  facile,  à  la  condition  que  le  maître  s'y  soit  bien  pré- 
paré. 

7o  Toutes  les  opérations,  jusqu'ici  indiquées,  et  qu'il  faut 

naturellement  pratiquer  avec  poids  et  mesure  dans  les  divers 

degrés  du  cours  moyen  et  du  cours  supérieur,  constituent  une  Etude 

du  fond. 

excellente  étude  et  explication  au  fond  de  la  lecture,puisqu'on 
a  connu  par  elles  le  but  général  du  morceau,  les  idées  princi- 
pales qu'il  contient,  les  idées  secondaires;  on  a  saisi  le  lien  qui 
1rs  unit  les  ânes  aux  autres  et  admiré  l'ordre  dans  lequel  elles 
se  suivent.    Ne  reste-t-il  plus  rien  A  faire? 

Etude  de  la  forme. 

Oui,  il  peste  encore  une  petite  étude  de  la  tonne  «lu  mor- 
ceau. 


La  grain- 
maire. 
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lo  La  lecture  en  a  fait  connaître  la  valeur  grammaticale: 
orthographe,  syntaxe,  analyse.  N'y  insistons  pas  davantage, 
à  moins  de  vouloir  convertir  la  leçon  de  lecture  en  exercice 
de  grammaire. 

Les  mots.  ^o  -^e  sens  des  mots  et  des  expressions  a  été  compris,  mais  il 
y  a  encore  (prog.  p.  107)  leur  propriété,  leur  variété,  leur 
force,  leurs  nuances,  leur  justesse,  à  mettre  en  relief  aux  yeux 
des  élèves.    Que  le  maître  s'en  souvienne. 

Les  3o  Le  texte  contient-il  des  comparaisons,  diverses  figures, 

figures. 

il  conviendra  de  s'y  arrêter  pour  les  expliquer,  en  faire  goû- 
ter tout  le  charme. 

4o  On   montrera   aussi   la   manière  habile   dont  l'écrivain 

Le  déve-  f 

îoppemeut  s'y  est  pris  pour  développer  un  sentiment,  une  idée,  et  quels 
détails  il  a  su  choisir  pour  cela  dans  la  foule  de  ceux  qui  ont 
pu  se  présenter  à  son  esprit. 

Les  pré-         5o  J'ajoute  enfin,  avec  le  programme,  page  107:  «On  en 

ceptes  lit- 
téraires,    profitera  pour  faire  sortir  du  texte  les  notions  élémentaires, 

mais  caractéristiques y  des  préceptes  littéraires  qui  trouvent 
leur  application  dans  ce  morceau.  On  fera  une  étude  de  même 
nature  sur  le  germe  de  composition  »...  et  sur  l'écrivain  lui- 
même  (vie  et  oeuvre). 

Mais  sur  ces  trois  derniers  points  soyons  sobres,  modérés. 
N'allons  pas  entrer  dans  les  détails  techniques,  dans  rénumé- 
ration fastidieuse  des  figures,  des  genres  de  style,  de  leurs 
qualités  classiques,  des  espèces  de  compositions  littéraires,  etc., 
etc.  Tout  cela  est  le  propre  de  renseignement  secondaire  et, 
non  de  renseignement  primaire. 
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Le  but  de  la  lecture  intelligente,  donc  expliquée,  à  l'école 
primaire,  ne  peut  être  que  d'apprendre  aux  élèves  à  bien  com-  Résumé, 
prendre  un  texte,  à  le  bien  juger,  au  besoin  à  le  bien  rendre; 
puis  de  les  habituer  à  jouir  et  à  se  reposer  dans  une  lecture 
attrayante,  à  se  renseigner  par  une  lecture  instructive,  à  for- 
mer leur  conscience  par  une  lecture  morale  ;  en  un  mot,  de  leur 
apprendre  à  bien  vivre  avec  un  coeur  généreux,  une  volonté 
ferme,  un  esprit  droit. 

VI.  DERNIÈRES  REMARQUES 

Il  me  faut  terminer;  je  le  fais  en  expliquant  quelque  peu 
les  dernières  lignes  du  programme,  page  107. 

lo  «  77  ne  faut  pas  s'exagérer  les  difficultés  de  cet  exercice» 

Travail 

à  savoir,  la  lecture  expliquée.  Non,  car  toutes  les  opérations  facile, 
que  je  viens  de  vous  indiquer,  en  vous  demandant  de  les  ac- 
complir, sont  simples  et  se  présentent  dans  un  ordre  parfai- 
tement naturel,  j'oserais  dire,  spontanément  à  l'esprit  du 
maître  qui  a  du  bon  sens  et  de  la  bonne  volonté.  Rien  n'y  est 
compliqué,  ni  surchargé,  si  on  les  comprend  bien. 

2o  «  Le  maître  y  trouvera  une  source  de  iouissancc  intellec- 

Travnil 

tuelle»,  et  c'est  vrai.    No  le  comprennent  pas  que  ceux  quijjîï*1*" 
n'ont  pas  eu  le  bonheur  ni  l'esprit  d'y  puiser. 

3o  «  L'élève  s'y  intéressera  et  en  retirera  un  goût  prononcé 
pour  la  lecture  sérieuse  ».    Voici  qui  est  encore  plus  vrai. 

Rappelez-vous  que  c'est  par  ses  effets  post-scolaires  que  nous  Travail 

fructueux. 

devons  juger  de  la  valeur  de  l'instruction  que  nous  donnons 
aujourd  'h ni,  et  co,A  l 'égard  do  la  lecture  ootnms  des  autres  ma- 
tières du  programme. 
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Le  maître  ne  sera  pas  toujours  auprès  de  l'élève  pour  le  diri- 
ger. Son  grand  art  est  donc  de  former  si  bien  les  enfants  en 
tout,  en  lecture  particulièrement,  que  ceux-ci  n'aient  bientôt 
plus  besoin  de  ses  conseils. 

Ainsi,  dans  renseignement  de  la  lecture,  au  cours  prépara- 
toire, le  maître  guide  l'écolier  de  si  près  qu'il  lui  tient  presque 
le  doigt,  pour  lui  apprendre  à  suivre  les  lettres,  les  mots  et 
les  lignes. 

Au  cours  inférieur,  il  modère  sa  voix  dans  l'articulation,  la 
prononciation  et  les  pauses,  etc. 

Au  cours  moyen,  il  conduit  son  intelligence,  son  imagina- 
tion, sa  sensibilité,  pour  lui  apprendre  à  comprendre,  à  voir, 
à  sentir. 

Au  'cours  supérieur,  il  guide  surtout  sa  raison  pour  lui 
montrer  à  analyser,  à  juger,  à  goûter  une  lecture,  et  à  en  tirer 
des  fruits  d'instruction  et  d'éducation. 

Mais  le  cours  supérieur^ 'est  déjà  la  fin  des  études  primaires; 
demain  l'enfant  sera  seul  dans  la  vie,  il  faut  donc  lui  ménager 
une  transition   et  l'habituer,  avant  qu'il  quitte  l'école,  à  tout 
faire  par  lui-même  et  à  tout  bien  faire. 

Lectures  personnelles. 

C'est  pourquoi,  je  recommanderais  volontiers  aux  maîtres 
de  6e,  7e,  8e,  9e  années  de  proposer  à  leurs  élèves  des  lectures 
personnelles. 

Voici  comment  on  peut  s'y  prendre. 

lo  On  donne  à  lire  aux  élèves,  quelquefois  en  classe,  sur- 
tout à  la  maison,  un  chapitre  du  manuel  de  lecture  ou  d'un 
bon  livre  quelconque. 
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2o  Puis,  à  l'heure  de  la  lecture  en  classe,  le  lendemain,  on 
en  exige  un  compte  rendu  sérieux. 

3o  On  pourra  le  demander  ou  par  écrit  ou  oralement 
dans  une  causerie  pleine  de  bon  aloi  entre  les  élèves  eux- 
mêmes  ou  le  maître  et  les  élèves. 

4o  11  devra  porter  naturellement  sur  tous  les  points  déjà 
indiqués;  tantôt  sur  l'un,  tantôt  sur  l'autre  particulièrement; 
parfois  sur  -quelques-uns  ;  rarement  sur  tous  :  idée  générale, 
idées  principales,  idées  secondaires,  enchaînement  des  unes  et 
des  autres, — art  des  liaisons, — choix  des  matériaux, — synopti- 
que ou  plan, — distinction  des  pensées,  des  sentiments,  des  ima- 
ges,— étude  des  actions, — appréciation  des  unes  et  des  autres, — 
étude  des  mots,  des  expressions,  des  figures,  et  de  leurs  qua- 
lités, —  critique  du  style,  notions  du  genre  et  bribes  d'his- 
toire Httéraire. 

De  cette  façon  la  lecture  expliquée  sera,  comme  dit  le  Pro- 
gramme, (din  moyen  très  efficace  de  culture.  Elle  fera  acquérir 
à  V élève  l'esprit  critique  qui  juge  une  lecture  avec  la  raison  et 
la  conscience,  et  lui  fera  aussi  observer  dans  les  textes  f'<ti>i>!i- 
cation  des  lois  de  la  pensée.  » 

L'élève  y  prendra  surtout  l'amour  de  la  lecture  sérieuse. 
Or,  c'est  une  des  grandes  nécessités  de  la  vie,  comme  l'un 
de  ses  meilleurs  soutiens. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 

Janvier  1924. 


V 
L'ÉCRITURE 


Ma  petite  causerie  d'aujourd'hui  ne  sera  que  la  répétition 
des  lieux  communs  qu'on  trouve  dans  tous  les  manuels  de  pé-  Préam- 

1  bulc. 

dagogie  sur  l'écriture.  De  ce  chef,  elle  se  montrera  encore 
plus  terne  que  les  autres;  et  je  ne  m'en  plains  pas  trop,  espé- 
rant que  vous  comprendrez  mieux  par  là  qu'il  y  a  longtemps 
que  vous  auriez  cessé  de  venir  à  nos  réunions,  si  je  n'y  faisais 
que  redire  ce  que  tout  le  monde  pense,  dit  et  fait,  sans  exami- 
ner certaines  questions  de  principes  et  discuter  ce  qui  a  pu 
paraître  parfois  des  axiomes  de  toute  clarté, 

La  causerie  sur  l'écriture,  quelque  monotone  qu'elle  doive 
être,  je  dois  la  faire  pourtant,  ne  serait-ce  :  lo  que  pour 
vous  rappeler  les  principes  de  'cet  enseignement,  et  2o  vous 
faire  voir  les  différences  qui  existent,  au  sujet  de  l'écriture, 
entre  l'ancien  programme  et  le  nouveau.  Parlons  d'abord  de 
celles-ci. 

I.  L,E  NOUVEAU  PROGRAMME  D'ECRITURE 

1.  Tne  première  différence,  c'est  que  l'ancien  programme  Durée  de 

cet  cosci- 

continuait  l'enseignement  de  l'écriture  et  de  ses  principes  jus  -moment. 
qu'en  7e  et  8-e  années,  tandis  que  le  nouveau  l'arrête  à  la  6e 
inclusivement. 

2.  L'ancien  programme  exigeait  des  cahiers  d'écritun  s;».'   cahier», 
ciaux  et  des  modèles  mobiles^  qui  allaient  du  No  I  jusqu'au 

No  VIII,  ce  dont  le  nouveau  programme  ne  fait  aucune  nn-n 
lion. 

.').    L'ancien  programme  semblait  adopter  un  systèmt  par  choix  du 

■  ni'" 

tïculier  d'écriture  «■!  ses  modèles  lithographies,  tandis  que  le 
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nouveau  nous  dit  expressément,  page  109  :  «  Le  programme 
laisse  toute  liberté  quant  au  choix  du  type  d'écriture.  »  Cette 
liberté  toutefois,  n'en  peuvent  user  que  les  directeurs  d'éco- 
les, les  commissions  scolaires,  et  non  les  maîtres  dans  leur 
classe  respective.  Une  école  ne  devrait  avoir  et  pratiquer 
qu'un  type  d'écriture. 

4.  L'ancien  programme  ne  parle  pas,  comme  le  nouveau, 
lo  de  renseignement  simultané  de  V écriture  et  de  la  lecture, 
2o  de  l'explication  des  formes  du  chiffre,  ni  3o  de  calligra- 
phie, dès  la  première  année  du  cours. 

à)  Le  1er  de  ces  trois  points  nouveaux  trouve  sa  raison 
d'être  naturelle  dans  ce  fait  que  le  programme  semble  incliner 
vers  le  système  de  lecture-écriture-ort ho graphe.  C'est  pourquoi 
on  ajoute  dans  les  notes  pédagogiques,  page  106:  «L'écriture 
«  accompagne  la  lecture.  Toute  lettre  enseignée,  tout  mot  for- 
u  mé,  sont  écrits  par  l'élève  en  même  temps  que  lus.  Les  deux 
«  exercices  se  complètent.  »  Nous  avons  déjà  suffisamment  ex- 
pliqué comment  ce  conseil  n'a  de  valeur  qu'au  début  de  l'en- 
seignement de  la  lecture,  pour  n'avoir  pas  à  y  revenir. 

b)  Pour  ce  qui  est  de  la  forme  des  chiffres,  c'est  avec  rai- 
son, je  crois,  que  le  nouveau  programme  nous  demande  d'en 
donner  l'explication  au  tableau  noir.  Longtemps  les  enfants 
ont  appris  à  former  leurs  chiffres  au  petit  bonheur,  par  pure 
imitation,  sans  qu'ils  les  aient  pour  ainsi  dire  disséqués,  pour 
mieux  savoir  ensuite  les  composer.  Et  c'est  probablement  à 
cause  de  cela  que  des  hommes  d'un  âge  assez  mûr,  comme  moi, 
ne  sont  pas  capables  de  poser  un  bon  3,  un  bon  5.  ni  un  bon  8. 
Et  c'est  dommage,  car  le  chiffre  franc,  clair,  élégant  même,  a 
une  grande  importance  pratique  et  est  réclamé  de  plus  en  plus 
par  toutes  les  maisons  d'affaires.  Insistons-y  donc  dans  nos 
leçons. 
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c)   Quant  à  la  calligraphie,  nous  y  reviendrons  tout  à  La  calli- 
graphie. 

l'heure,  au  cours  de  nos  considérations  sur  l'écriture. 

5.  Comme  dernière  différence  des  deux  programmes,  je 
vous  ferai  observer  que  les  conseils  pédagogiques  du  Nouveau 
contiennent  18  paragraphes  contre  11  qu'avait  l'Ancien.  'C'est 
dire  que  les  7  premiers  alinéas  du  Nouveau  sont  de  création 
récente. 

Résumons-les  tous  avec  ordre,  en  faisant  au  passage  quel- 
ques appréciations  opportunes. 

II.  IMPORTANCE  DE  L'ECRITURE 

1.  Comme  principes  à  avoir  toujours  à  l'esprit  au  sujet  de 
l'enseignement  de  l'écriture,  disons  avec  le  programme  nou- 
veau, avec  Mgr  Ross,  avec  toutes  les  bonnes  pédagogies: 

«  Il  est  important  que  V élève  apprenne  à  écrire  dès  son  pre- 
mier stage  à  V école  primaire.  »  On  aurait  dû  dire  qu'il  est  im- 
portant qu'il  apprenne  à  bien  écrire  dès  son  premier  stage. 
Aussi,  le  programme  se  reprend-il  au  3e  paragraphe  en  disant: 
«  En  outre,  il  faut  appliquer  les  enfants  aux  exercices  de  calli- 
«  graphie  soignée,  en  suivant  les  indications  du  programme.  » 

Pour  montrer  cette  importance  de  l'écriture,  on  donne  deux  Elle 

f;i\  orlse 

excellentes  raisons,  à  savoir  que  Les  enfants  sachant  écrire  : le  travail, 

J  personnel. 

a)  a  Peuvent  s'occupi  r  par  un  I  ni  mil  p<  rsonnel  »,  ce  qui 
n'est  pas  un  minime  avantage,  quand  une  classe  a  plusieurs 
divisions,  ou  plusieurs  catégories  d'élèves; 

b)  «  Ils  peuvent  aussi  coopérer  ainsi  plus  activement  à 
leur  développement  »,  sans  doute  par  la  pratique  des  dict<  s, 
des  devoirs  à  domicile,  du  calcul,  de  La  composition,  etc. 

C'est  que  L'écriture,  dans  L'enseignement,  n'esi  pas  une  fin 
pour  elle-même,  mais  c'est  un  bon  instrument  qu'il  Paul  coin- 
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.  muniquer  le  plus  vite  aux  élèves,  afin  que,  par  lui,  ils  puissent 
facilement  et  rapidement  acquérir  bien  des  trésors  d'instruc- 
tion spéciale  et  de  formation  générale. 

Eiio  aide  a  c)   Remarquons  aussi  avec  les  Dames  de  la  Congrégation 

la  culture 

générale,  que  former  les  élèves  à  bien  écrire,  c'est  développer  chez  eux 
le  goût  du  beau,  puisque  c'est  leur  faire  observer  et  pratiquer 
l'unité  dans  la  variété,  l'ordre,  la  symétrie,  la  proportion, 
l 'harmonie. 

Or,  quand  on  aime  le  beau,  on  est  bien  porté  à  pratiquer  le 
bien.  ILa  bonne  écriture  produit  donc  aussi  la  formation 
morale. 

et)  L'écriture,  en  plus,  est  un  bel  exercice  des  sens  des 
enfants:  l'oeil  et  la  main;  et  de  leurs  facultés  intellectuelles 
d'attention,  d'analyse,  de  synthèse,  de  jugement,  etc.,  etc. 

Eiie est  e)   Personne  d'ailleurs  ne  contestera  l'absolue  nécessité 

une  néces- 
sité so-       qu'il  y  a  de  savoir  écrire  de  nos  jours  pour  satisfaire  aux 

moindres  obligations  de  la  vie  familiale,  sociale  et  financière. 
Tl  doit  être  à  jamais  passé,  fini,  chez  nous,  le  temps  où  pères, 
parrains  et  marraines  déclarent  ne  savoir  «  siner  »,  en  por- 
tant des  nouveau-nés  au  baptême. 

Le  gros  /)    Ce  dont  les  instituteurs  et  institutrices  ne  pourront 

argument. 

jamais  être  trop  convaincus,  c'est  non  pas  seulement  de  l'im- 
portance qu'il  y  a  pour  leurs  élèves  de  savoir  écrire,  mais  de  la 
nécessité  qui  existe  de  plus  en  plus  pour  eux  de  savoir  bien 
écrire,  car 

«  Une  belle  écriture  commerciale,  dit  à  bon  droit  le  systè- 
«  me  Bélanger,  est  recherchée  partout,  toujours  préférée  et 
«  largement  rémunérée.  Aujourd'hui  une  écriture  anguleuse, 
«  irrégulière  et  lente  est  inexcusable;  une  écriture  inintelligi- 
«  ble  n'est  acceptée  nulle  part,  et  de  plus  est  excessivement 
a  préjudiciable  au  jeune  homme  (à  la  jeune  fille  aussi),  par  le 
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«.fait  qu'elle  retarde  et  très  .souvent  même  empêche  sa  promo- 
«  tion  à  un  poste  plus  avantageux  auquel  sa  valeur  et  ses  ta- 
k  lents  lui  donnent  droit.  » 

Voici  des  arguments  d'ordre  pratique  qui  mettent  le  clou  à 
notre  preuve  de  l'importance  et  de  la  nécessité  d'une  bonne 
écriture. 

Supposons  donc  que  tous  et  chacun  des  maîtres  et  des  maî- 
tresses sont  dans  cette  conviction  vivace,  que  notre  thèse  veut 
produire,  et  qu'ils  ont,  en  plus,  l'ardent  désir,  la  ferme  volonté 
de  faire  arriver  leurs  élèves  à  l'art  de  bien  écrire.  Comment 
y  parviendront-ils  ? 

III.  MÉTHODE  ET  PROCEDES 

Sans  vouloir  entrer  ici  dans  tous  les  petits  conseils,  les  peti- 
tes recettes,  qui  pourraient  se  répéter  au  sujet  de  l'écriture, 
je  réponds  que  bien  écrire  s'enseigne  aux  élèves: 

lo  Par  une  pratique  constante  de  l'écriture  ; 

2o  Par  une  étude  systématique    d'une    bonne    méthode 
d'écriture. 

En  théorie,  ces  deux  moyens  ne  devraient  jamais  se  séparer,  En 

théorie. 
mais  s'aider,  se  corroborer  l'un  l'autre,  dès  les  premiers  mo- 
ments consacrés  à  l'écriture    et  tout  le  long  du  cours,  en  se 
mêlant   dans  «le  justes  proportions,  selon  le  degré  d'avance- 
ment des  élèves. 

Telle  semble  être  la  prétention  du  programme  nouveau  qui. 
dès  la  Ire  ;mn<V  du  cours,  p.  108, — on  ne  donne  pas  de  conseils 
au  sujet  de  l'écriture  an  cours  préparatoire  bien  qu'on  y 
exige  d'en  faire  nous  parle  «  d'explication  orale  des  prvru  i 
pes  et  des  éléments»]  «de  premiers  exercices»;  ••  d'écriture- 
lecture  el  de  calligraphie,  » 
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Dans  la  pratique,  il  est  peut-être  bien  difficile  d'atteindre 
cet  idéal. 
En  Cela  demande,  en  effet,  que  toutes  les  maîtresses  et  tous  les 

pratique. 

maîtres  de  l'école  primaire  'possèdent  eux-mêmes  une  bonne 
écriture  et  une  connaissance  assez  parfaite  du  système  adopté. 

Or,  la  première  'condition  ne  se  réalise  certainement  pas,  et 
j'en  ai  des  preuves  par  centaines.  Quant  à  la  seconde,  je  me 
suis  laissé  dire  qu 'ils  sont  encore  nombreux,  à  Montréal  même, 
les  professeurs  qui  ne  connaissent  ni  la  théorie  ni  la  pratique 
du  système  musculaire  préconisé  pour  les  filles  et  les  garçons. 

Il  faut  donc,  et  jusqu'à  nouvel  ordre,  forcé  par  la  nécessité 
des  choses,  compter  d'abord  sur  la  pratique  constante  de  l'écri- 
ture pour  apprendre  aux  élèves  à  bien  écrire,  surtout  dans  les 
basses  classes. 

D'ailleurs,  je  ne  sais  pas  si  le  programme  n'exagère  pas,  ne 
précipite  pas  un  peu  les  choses,  en  parlant  de  calligraphie, 
d 'explication  des  principes  et  des  éléments  dès  la  1ère  année. 
La  caiii-  -^a  calligraphie,  en  effet,  surtout  la  calligraphie  soignée 
(p.  109),  d'après  l'étymologie  du  mot  et  sa  meilleure  défini- 
tion,n'est  ni  plus  ni  moins  que  l'art  d'écrire  d'une  écriture  élé- 
gante, belle,  ornée.  Larousse  dit:  c'est  l'art  de  donner  à 
l'écriture  les  signes  les  plus  beaux  et  les  plus  élégants. 

Or,  je  me  demande  si  ce  n'est  pas  trop  exiger  de  nos  jeu- 
nes élèves. 

Oh!  si  l'on  prend  la  calligraphie  dans  un  sens  très  mitigé, 
pour  indiquer  une  écriture  lisible,  régulière,  nette,  nous  ad- 
mettrons volontiers  qu'il  faille  en  faire  dès  le  début  de 
l'école.  Mais,  pour  l'obtenir,  il  n'est  pas  nécessaire  de  tant 
d'explication  orale  des  principes  et  des  éléments  des  lettres. 

Je  veux  bien  que  les  maîtres  aient  la  connaissance  de  ces 
principes  claire  comme  eau  de  roche,  qu'ils  puissent  les  donner 
facilement,  qu'ils  s'en  inspirent  dans  le  travail  d'écriture  à 
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faire  exécuter  aux  jeunes  élèves,  qu'ils  les  leurs  servent  petit 
A  petit,  par  bribes,  par  tranches;  mais  qu'ils  n'aillent  pas  y 
insister.  Ils  courraient  risque  de  gâter  un  art  par  trop  de 
science. 

Il  est  même  des  auteurs  qui  disent  qu'avec  les  commençants 
«  il  ne  faut  pas  trop  se  préoccuper  de  la  difficulté  technique  du 
iCtracé  des  lettres;  elle  n'existe  pas,  pour  ainsi  dire,  chez  les 
«  enfants  qui  écrivent  aussi  volontiers  et  presque  aussi  facile- 
«  ment  un  1  qu'un  i.  »  (Eus.  de  la  lecture.  Frères  de  l'Inst. 
Chrét.,  p.  17.) 

Et  je  serais  assez  facilement  de  cet  avis. 

IV.  LA  PRATIQUE   DE  L'ÉCRITURE 

Quoi  qu'il  en  soit,  puisqu'il  n'est  pas  toujours  possible  et 
que.  au  dire  de  quelques-uns,  il  n'est  pas  toujours  bon  de 
mener  de  front,  avec  les  jeunes  élèves,  l'étude  systématique 
explicite  de  l'écriture  et  sa  pratique  constante,  et  que,  partant, 
il  faut  avec  eux  compter  plus  sur  la  pratique  que  sur  l'appli- 
cation d'un  système,  faisons  au  moins  en  sorte  que  la  pratique 
de  l'écriture  se  fasse  d'une  façon  intelligente  et  suivons  les 
bons  conseils  qui  nous  sont  donnés  ça  et  là.  page  L09.  Des  voici: 

1.  o  Li  maîtrt  veillera,  dès  les  premiers  exercices,  à  la  posi-  PogitloI1g 
iion  régulière  du  corps»,         ceci  esl   plus  important  qu'on      rae8, 
ne  le  pense  parfois —  «à  la  tenm  de  la  plume,  et  à  la  bonm 
disposition  du  cahier  ».   Ce  ae  sont  pas  là,  je  l'espère,  des  cho- 

que  j'ai  besoin  d'expliquer  dans  les  détails  el  qui  d'ailleurs 
vous  sont  fournies  avec  clarté  par  Les  méthodes  que  vous  avez 
entre  les  mains. 

2.  «  Il  m  convient  pas  dt  s'attarder  trop  dans  les  exerci-  Lenteur. 
éparatoires »,  —  nécessairement,  puisqu'on   faii  écrire 

toni  ce  qu'on  l'ail  lin-       ni  de  Paire  écrire  vite.    La  recherche 
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Papier, 


Cravon. 


Plume. 


Clarté. 


Soin 
constant. 


de  la  rapidité  peut  tout  gâter  au  début.  Mieux  vaut  exiger  des 
élèves  une  grande  application  dans  tout  ce  qu'ils  écrivent. 

3.  «L'usage  de  l 'ardoise  n'est  pas  autorisé  pour  la  leçon 
«  d'écriture;  les  maîtres  s'en  tiendront  strictement  à  cette  rè- 
«  gle;  ils  feront  écrire  tout  d'abord  sur  le  papier  avec  un  cra- 
«  3^on  tendre,  et  le  plus  tôt  possible  avec  la  plume.  » 

En  effet,  le  plus  vite  on  se  passe  de  l'ardoise,  même  dans  les 
premiers  mois  d'écriture,  le  mieux  cela  semble  être. 

Pour  ce  qui  est  de  l'usage  de  la  plume  et  de  l'encre,  il  est 
dit  ((Prog.  page  108)  que  c'est  en  2e  année  qu'il  doit  commen- 
cer.   Servons-nous-en  même  avant,  si  nous  le  pouvons. 

Quant  au  papier,  pour  les  exercices  pratiques  d'écriture,  de 
devoirs,  de  copie,  etc.,  on  exige,  au  programme,  qu'il  soit  à 
double  règlure  en  1ère  et  en  2e  année  ;  que  les  cahiers  soient 
à  une  seule  ligne  en  3e  et  4e;  et  qu'on  se  serve  souvent  de 
papier  sans  aucune  règlure  ni  marge  en  5e  et  6e  années. 

4.  C'est  à  propos  de  ce  dernier  point  surtout  que  viennent 
bien  les  conseils  suivants  du  programme,  p.  109  : 

«  On  veillera  à  ce  que  tout  ce  qu'ils  écrivent  soit  exempt 
«  de  certains  défauts  nuisibles  à  la  clarté  du  texte  et  à  l'har- 
«  nionie  de  son  aspect.  On  habituera  l'élève  à  y  tracer  des 
«  lignes  d'écriture  droites,  régulières,  également  espacées.  On 
«  lui  fera  des  observations  du  genre  de  celles-ci  :  Voici  une 
«  page  commencée  trop  haut  ou  finie  trop  bas  ;  voici  un  titre 
«  qui  n'est  pas  au  milieu  de  la  page  ;  voici  le  commencement 
«  d'un  alinéa  qui  n'est  pas  mis  en  retrait  ;  voici  une  marge 
«irrégulière;  voici  un  mot  coupé  à  la  fin  de  la  ligne  où  la 
«  scission  porte  au  milieu  de  la  syllabe;  en  voici  un  autre  dont 
«les  dernières  lettres  accumulées  s'infléchissent  sur  le  bord 
«  extérieur  de  la  pag^e,  etc.,  etc. 

5.  Enfin,  une  dernière  observation  d'un  grand  prix,  c'est 
a  qu'il  importe  de  ne  jamais  perdre  de  vue  que  si  les  exercices 
«  spéciaux  sont  excellents,  on  n'obtiendra  pourtant  une  bonne 
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«  écriture  qu'en  obligeant  les  élèves  à  soigner  constamment 
«  tons  leurs  devoirs  sans  exception.  » 

Il  faut  donc  lancer  les  élèves  dans  la  pratique  de  l'écriture, 
avant  même  qu'on  puisse  leur  expliquer  méthodiquement  les 
principes  de  cet  art  ou  les  éléments  des  lettres.  C'est  pour- 
quoi il  ne  faut  guère  tenir  compte,  au  début,  des  paroles  sui- 
vantes du  programme,  p.  109:  «  Les  premiers  éléments,  c'est- 
«  à-dire  les  formes  radicales  et  leurs  dérivés, peuvent  être  expo- 
«  secs  comme  suit:  les  lettres  formées  de  lignes  droites  et  de 
«  courbes  simples  ;  les  lettres  formées  de  courbes  combinées  ; 
«  les  liaisons  des  lettres  les  unes  avec  les  autres.  » 

Il  faut  s'en  préoccuper  d'autant  moins  que  l'écriture  doit 
suivre  la  lecture,  et  que  la  lecture  ne  se  soucie  guère  de  pré- 
senter d'abord  les  lettres  à  formes  radicales  et  simples,  pour 
passer  ensuite  aux  lettres  à  formes  dérivées  et  composées. 

Mais  tout  en  les  lançant  dans  la  pratique  de  l'écriture,  sans  Qualité 

essentielle 

trop  de  théorie,  il  faut,  dit-on,  faire  tout  écrire  avec  soin.  Oe 
soin  conduira  les  élèves  à  donner  à  leur  écriture  les  qualités 
suivantes  que  tous  jugent  primordiales,  essentielles: 

a)  La  régularité  des  formes  —  ce  qu'on  obtiendra  en 
gardant  toujours  la  même  grandeur  des  lettres,  les  mêmes  in- 
tervalles entre  elles,  la  même  inclinaison; 

b)  La  fermeté,  qui  consiste  à  bien  accentuer,  à  bien  tra- 
cer toutes  les  parties  de  la  lettre; 

c)  La  netteté,  on  raison  de  laquelle  on  fait  retrancher 
impitoyablement  tout  qui  est  inutile. 

Ces  trois  qualités  réunies  forment  l;i  lisibilité  de  l'écriture, 
qui,  après  tout,  est  L'essentiel  de  la  chose,  puisqu'on  n'écrit 
que  pour  se  faire  lire. 


La  néces 
site. 
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Tels  sont  les  conseils,  bons  à  rappeler,  donnés  partout,  sur 
le  premier  et  le  plus  grand  moyen  qu'on  a  d'enseigner  l'écri- 
ture, qui  en  est  la  pratique  constante  et  soignée. 

V.  L'ENSEIGNEMENT   SYSTEMATIQUE   DE 
L'ECRITURE 

Je  veux  Inen  admettre  avec  MM.  Miller  et  Brionne  (Répar- 
tition mensuelle,  pp.  22  et  23)  et  le  programme,  p.  109  : 
«  qu'il  importe  beaucoup  d'applique?*  les  élèves,  dès  la  premiè- 
re année  à  des  exercices  de  calligraphie  soignée,  de  donner  des 
a  exercices  spéciaux  d'écriture  appliquée  du  système  d'écrit  u- 
a  re  adopté.  »  et  que  ces  exercices  comprendront,  en  avançant, 
«  une  explication  orale,  raisonnée  et  graduée  des  éléments  gra- 
«  phiques,  avec  tracé  au  tableau,  noir;  une  exposition  méthodi- 
«  que  des  principes  ou  conseils  relatifs  à  la  tenue  du  corps,  du 
«.  bras,  du  cahier,  du  crayon  ou  de  la  plume.  » 
N'avoir  J'admets  bien  encore  avec  MM.  Miller  et  Brionne  (p.  21) 

système,  qu'il  faut  «  conseiller  aux  instituteurs  d'initier  les  élèves  au 
«(système  musculaire  dès  le  début  de  leur  scolarité,  pareequ'il 
«  est  préférable  de  les  habituer  à  un  seul  genre  d'écriiure  que 
«  de  les  laisser  d'abord  écrire  d'après  la  méthode  mouvement 
«  des  doigts  pour  adopter  ensuite  le  mouvement  musculaire, — 
«  cette  transition,  toujours  longue  et  difficile,  ne  peut  jamais 
«  être  obtenue  du  plus  grand  nombre  des  écoliers.  » 

Je  remarque  cependant,  à  ce  sujet,  une  petite  divergence 
d'opinion  chez  les  Dames  de  la  Congrégation  qui  écrivent: 
«  Ce  compendiwn  {du  système)  peut  être  très  avantage use- 
«  nient  suivi  —  on  le  met  entre  les  mains  des  élèves  en  4e,  5e, 
«  6e  années  —  par  une  élève  qui  jusque-là  aurait  écrit  d'après 
«  tout  autre  système.  » 
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L'expérience  d'ailleurs  démontre  clairement  que,  quels 
qu'aient  été  les  débuts,  les  élèves  se  font  vite  au  système  mus- 
culaire, et  par  lui  réforment  rapidement  et  complètement 
leur  écriture. 

Le  système  musculaire. 

J'admettrai  aussi  avec  les  auteurs  de  la  Répartition  men- 
suelle, quoiqu'avec  moins  de  conviction  qu'eux,  que  le  système 
«  d'écriture  basé  sur  le  mouvement  musculaire  est  le  seul  vé- 
«  ritahlement  pratique,  parce  qu'il  permet  la  rapidité  sans  sa- 
((  cri  fier  la  forme  et  qu'il  est  facile  à  enseigner  même  aux  jeu-  u  os,t. 
«  nés  élèves.  »  M.  J.-E.  Bélanger  dit  la  même  chose  et  dans  les 
mêmes  termes. 

J'accepterai  tout  cela  de  confiance,  d'autorité,  parce  que  je 
suis  loin  d'être  un  expert  en  la  matière;  mais  après,  je  m'em- 
presse de  dire  aux  maîtres  et  aux  maîtresses:  Voyez  l'impor- naître." 
tance,  la  nécessité  qu'il  y  a  pour  vous  de  bien  étudier,  de  bien 
connaître,  de  bien  posséder,de  bien  pratiquer  le  système  d'écri- 
ture musculaire,  sans  quoi,  de  même  que  pour  la  méthode  pho- 
nique, vous  courrez  de  grands  risques  d ''embrouiller  les  élèves 
pour  longtemps.  D'ailleurs,  le  système  Bélanger,  qui  semble 
avoir  grande  autorité,  présente  des  pensées  comme  celles-ci, 
dans  la  préface,  p.  1 2  : 

«Nous  rappelons  qu'il  est  absolument  nécessaire  à  un  pro- Leprati- 

quer  ioi- 

«  fesseur  de  bien  écrire,  s'il  veut  conduire  avec  succès  uni  clos- lmm''- 

d'écriture.  D'abord,  il  lui  faut  pratiquer,  afin  <l<  d<  vi  nir 
abon  calligraphe,  avant  di  pouvoir  enseigner  aux  autres  la 
«  bonne  méthode.  » 

Pour  ne  pas  décourager  eeux  qui  n'écrivent  pas  bien,  qui, 
comme  moi,  wnl  trop  vieux  pour  refaire  Leur  main  e.1  qui, 
devant  de  telles  affirmations,  seraienl  tentée  de  jeter  le  mac 
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che  après  la  plume,  je  me  permets  de  dire:  N'exagérons  rien. 
L'expérience  prouve  abondamment  qu'en  écriture,  des  maî- 
tres qui  n'écrivent  pas  bien,  mais  qui  possèdent  parfaitement 
la  théorie  du  système  musculaire,  peuvent  l'enseigner  avec  les 
meilleurs  résultats. 

C'est  pourquoi  le  Programme,  p.  109,  moins  exigeant  que 
M.  Bélanger,  dit  simplement  :  «  Le  maître  étudiera  bien  les 
«  règles  du  type  adopté  à  son  école  et  les  fera  appliquer  avec 
(<  intelligence.  » 

M.  Bélanger  va  même  jusqu'à  dire  aux  maîtres:  «  Si  réelle- 
<(  ment  vous  voulez  réussir  en  matière  d'écriture,  abandonnez 
«  l 'usage  du  tabac  et  amenez  vos  élèves  à  suivre  votre  exem- 
«  pie.  » 

C'est  un  conseil  qu'il  faudra  peut-être  donner,  un  jour,  aux 
institutrices,  si  l'usage  de  la  cigarette  continue  à  se  répandre 
de  plus  en  plus  même  chez  les  dames  et  les  demoiselles. 

querf  1  Donc,  tout  en  comptant  beaucoup  sur  la  pratique  constante 

et  appliquée  de  l'écriture  pour  apprendre  aux  élèves  à  bien 
écrire,  il  faut  faire  des  exercices  spéciaux  systématiques  d'é- 
criture musculaire,  et  cela  pour  obéir  aux  auteurs  déjà  cités 
et  aux  prescriptions  du  programme  ;  il  faut  donner  des  expli- 
cations orales  des  principes  et  des  éléments,  —  explications 
orales  qui  se  feront  de  plus  en  plus  méthodiques,  raisonnées, 
jusqu'à  ce  qu'en  4e  année  les  élèves  aient  entre  les  mains  les 
traités  mêmes  d'écriture  adoptée,  pour  s'en  servir  jusqu'en  6e 

r    ,.         année  inclusivement. 

La  dis- 
tance des  • 

lettres.  "        B 'après  MM.  Miller  et  Brionne,  p.  24  : 

v(  Au  début,  on  se  contente,  par  des  exemples  au  tableau 
«  noir,  de  montrer  aux  enfants  comment  s'y  prendre  pour 
«bien  distancer  chacune  des  lettres  d'un  mot.  C'est  là  le 
«  secret  pour  réussir  à  enseigner  rapidement  cette  méthode. 
«En  obligeant  les  élèves  à  distancer  les  lettres,  on  les  force 
«  par  le  fait  même  à  former  chacune  d'elles,  ce  qui  rend  l'écri- 
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«  ture  très  lisible,  et  on  les  amène  à  prendre  insensiblement 
«  le  mouvement  musculaire.  Les  muscles  du  bras  se  fortifient 
«  et  le  mouvement  des  doigts  devient  presque  impossible.  » 

Voilà  donc  un  secret  merveilleux,  s'il  tient  tout  ce  qu'il  pro- 
met, et  qui  simplifiera  considérablement,  au  début,  les  expli- 
cations des  principes  et  des  éléments  de  l'écriture. 

Je  vous  le  rapporte  tel  qu'on  nous  le  présente.  On  nous  dit 
que,  dans  certain  district,  ce  simple  souci  de  distancer  les  let- 
tres par  un  trait  qui  suit  la  ligne  a  opéré  des  merveilles  de 
progrès. 

Les  Dames  de  la  Congrégation  disent,  elles,  qu'au  cours  élé- 10  mouve. 
m<  ntaire  on  fait  acquérir  une  certaine  maîtrise  du  mouvement  Su  bras, 
du  bras,  en  faisant  glisser  le  coude  en  même  temps  que  la  main, 
mouvement  qu'on  recommande  parce  que  favorable    pour  la 
grosse  écriture  des  jeunes  enfants.  (Compendium,  p.  2.) 

M.  Bélanger  dit,  p.  20:  L'avancement  dépendra  de  la  ma- 
nière dont  on  se  sera  rendu  maÂtre  des  exercices  pratiques, 
c'est-à-dire  des  mouvements  ascendant  et  descendant,  de  droi- 
te et  de  gauche,  de  gymnastique  du  bras,  du  poignet,  de  la 
main. 

Pour  spécifier  davantage,  les  Soeurs  de  la  Congrégation  de 
Notre-Dame  prétendent  que  la  clef  du  succès  est  dans  l.i  lionne 
formation  de  Y  ovale;  cet  exercice,  un  des  plus  propres  à  bri- 
ser le  bras  au  mouvement  musculaire,  serait  utilemenl  répété 
au  début  de  chaque  séance  d'écriture. 

En  outre,  l'ovale  contiendrait  en  lui  —  et  on  le  prouve  — 
1»-  L'iTme  de  toutes  Les  autres  Lettres,  minuscules  et  majuscules 

Tous  Les  mêmes  auteurs  ajoutenl  : 

i  !.<•■    progrès  des  élèves  eu  écriture  dépendent,  dana  une  Le  maté- 
«large  mesure,  de  la  qualité  du  matériel  mia  à  leur  usage.  "**• 
«  (  v-t  pourquoi  L'instituteur  veillera  à  ce  qu'ils  aoienl  munia: 
«  a  )  d'un  crayon  â  mine  douce,  traçanl   un  brail   bien  lisible, 
•t   d'un  bon  cahier  brouillon;   b)   d'une  bonne  plume   fine, 


La  posi- 
tion du 
corps. 
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«d'une    encre    noire    bien    fluide    et    d'un    papier    à    surface 
«  douce.  » 

M.  Bélanger  précise:  «  Tout  bon  papier  Foolseap  ou  feuille 
«  volante  répondra  au  besoin.  N'employez  jamais  de  petits  mor- 
«  ceaux  de  papier  ou  de  petites  tablettes.  »  Avis  donc  aux  inté- 
ressés. 

«  Le  progrès  de  l'élève,  dit  encore  M.  Bélanger,  p.  16,  dé- 
«  pend  beaucoup  de  la  position  correcte  du  pupitre — position 
«  du  corps,  en  face,  du  bras  droit,  du  bras  gauche,  du  papier, 
«  du  poignet,  de  la  plume.  »  Vous  me  dispensez  de  répéter 
ici  toutes  les  règles  données  à  ce  sujet. 

On  recommande  aussi  de  placer  les  exercices  d'écriture  sys- 

L'heure 

des  leçons,  tématique  à  des  (moments  où  les  élèves  ne  seront  pas  trop 
énervés  par  un  excès  de  fatigue,  ni  par  le  jeu.  Donc,  pas  im- 
médiatement après  une  récréation  mouvementée,  ni  après  plu- 
sieurs heures  d'un  travail  absorbant.  Là-dessus,  j'ai  lu  bien 
des  opinions  différentes. 

«  Le  Directoire  pédagogique  des  Ecoles  chrétiennes  »  place 
comme  suit  la  leçon  de  lecture  : 

Cours  inférieur,  chaque  jour,  de  10  heures  à  10.30  a.  m.  ; 
puis,  de  3.30  heures  à  4  heures  p.  m.,  écriture  ou  dessin. 

Cours  moyen  et  supérieur,  à  3.30  heures  p.  m.,  trois  fois 
par  semaine. 

D'autres  prétendent  que  la  dernière  demi-heure  de  V avant 
midi  est  toujours  préférable,  parce  que  la  lumière  est  bonne 
alors;  les  élèves  un  peu  fatigués  des  autres  exercices  ne  le  sont 
cependant  pas  trop,  car  ils  sont  encore  dans  l'énergie  du 
matin;  de  plus,  la  leçon  d'écriture,  tout  en  demandant  de 
l'attention,  n'exige  pas  un  trop  grand  effort  intellectuel. 
Enfin,  cet  exercice  favorise  la  discipline,  qui,  vers  la  fin  des 
classes,  tend  toujours  à  se  relâcher,  en  fournissant  aux  en- 
fants une  besogne  quasi  exclusivement  matérielle. 
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'Ne  trouvez-vous  pas  ceci  très  juste? 

Quant  à  la  durée  des  leçons  d 'écriture  systématique,  M.  Bé-  La  durée 
langer  prétend,  p.  20:  «  qio'au  début,  ce  n'est  pas  trop  de  con- 
«  sacrer  une  heure  et  plus  à  V écriture, chaque  jour,  et  que  c'est 
«  l 'unique  moyen  d'obtenir  les  meilleurs  résultats.  »  Ce  sera, 
sans  doute,  une  heure  divisée  en  plusieurs  quarts  d'heure,  vu 
la  fatigue  que  causent  les  premiers  exercices  musculaires. 

Charrier  pose  un  principe  à  ce  sujet:  Le  temps  consacré  aux 
exercices  spéciaux  d'écriture  doit  diminuer  à  mesure  que 
l'élève  grandit  et  s'instruit,  et  propose  une  heure  par  jour  au 
cours  élémentaire,  une  demi-heure  aux  cours  moyen  et  supé- 
rieur. 

Les  Dames  de  la  Congrégation,  prenant  les  choses  comme  de 
plus  haut,  disent  que  «seule  l'élève  qui  suivra  fidèlement  les  Fiôêmé 
«  instructions  du  système  et  se  livrera  à  un  travail  intelligent,  tructions. 
«  soigné,  persévérant,  acquerra  sûrement  une  main    à   la  fois 
«  rapide,  régulière  et  élégante.  »    Or,  qui  veut  la  fin,  prend 
les  moyens.    Donc,  il  faudra  y  mettre  du  temps. 

Comme  vous  le  voyez,  il  y  aurait,  somme  toute,  au  dire  des 
différents  auteurs,  bien  des  conditions  considérées  comme 
essentielles,  principales,  uniques,  d'où  dépendrait  tout  le  suc- 
cès dans  l'enseignement  du  système  musculaire:  c'est  de  faire 
distancer  les  lettres,  dit  l'un;  ce  sont  les  exercices  prépara- 
toire, dil  l'autre;  ou  bien  encore  de  savoir  bien  écrire  soi- 
même,  d'avoir  un  bon  matériel,  d'obtenir  Les  positions  'lu 
corps,  de  consacrer  beaucoup  de  temps  n  L'écriture,  de  suivre 
fidèlement  Les  instructions  du  système  el  de  les  appliquer 
constamment,  etc.,  etc. 

Conclusion. 

(  <iui  m'amène  à  conclure  qu'apprendre  .;i  écrire  aux  élè- 
ves d'après  Le  système  musculaire  omme  toutes  nos  bi 
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gnes  scolaires,  une  chose  difficile,  compliquée,  et  qu'il  n'y  a 
aucune  règle  unique,  aucun  secret,  qui  puisse  nous  y  assurer 
■    le  succès  désiré. 

C'est  encore,  de  la  part  du  professeur,  affaire  de  savoir, 
de  tact,  de  dévouement  et  de  patience. 
Le  grand        S'il  me  fallait,  en  tous  cas,  résumer,  si  possible,  en  un  seul 

principe. 

principe,  tous  les  bons  conseils  à  donner,  révéler  mon  petit 
secret,  comme  font  les  autres,  je  vous  répéterais  cette  phrase 
du  programme,  p.  109  : 

«  Il  importe  de  ne  jamais  perdre  de  vue  que,  si  les  exerci- 
ce ces  spéciaux  sont  excellents,  on  n'obtiendra  pourtant  une 
«  bonne  écriture  qu'en  obligeant  les  élèves  à  soigner  cons- 
«  tamment  tous  leurs  devoirs  sans  exception.  » 

Voilà,  d'après  moi,  ce  qui  a  été  écrit  de  plus  sensé  et  de  plus 
juste,  du  point  de  vue  théorique  et  pratique,  sur  l'enseigne- 
ment de  l'écriture. 

Suivez  ce  principe  avant  tout  autre,  et  le  succès  couron- 
nera vos  efforts  et  ceux  de  vos  élèves,  pour  leur  plus  grand 
bien,  nous  l'avons  dit,  et  pour  le  vôtre  aussi.  Vous  n'ignorez, 
pas,  en  effet,que  l'écriture  générale  d'une  classe  est  ce  par  quoi 
on  peut  avec  le  plus  de  précision  et  de  justice  juger  de  la 
valeur  d'un  professeur. 

Le  maître  qui  comprend  l 'importance  d'une  bonne  écriture, 
qui  met  tout  son  soin  à  la  faire  acquérir  aux  élèves  et  y  réussit 
progressivement,  celui-là  doit  être  en  tout  un  maître  intelli- 
gent, pratique,  méthodique  et  dévoué;  c'est  le  maître  qu'il 
faut  aux  élèves  de  nos  jours,  dans  la  commission  des  écoles 
catholiques  de  Montréal. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 

Février  1924. 


VI 
GRAMMAIRE  —  ANALYSE  —  DICTÉE 


Il  y  aurait  deux  manières  de  procéder  dans  la  causerie  sur  intro- 
l'enseignement  de  la  grammaire,  de  l'analyse    et  de  l'ortho- 
graphe :  ou  bien  suivre    pas  à  pas    les  conseils  pédagogiques 
du  Programme,  ou  bien  parler,  sans  tenir  compte  de  ceux-ci, 
d'une  façon  personnelle  et  indépendante. 

Mieux  vaut,  je  crois,  pour  le  plus  grand  avantage  de  tous, 
combiner  les  deux  manières,  en  nous  efforçant  de  mettre  en 
tout  beaucoup  d'ordre  et  de  clarté. 

Celui   qui   lit    avec    attention   les   sept   pages    (114  à  121)  I)ivision 
que  le  Programme  consacre  à  l'enseignement  dont  il  s'agit, 
<  n   viendra  à   dégager  les  trois  grandes  qualités  qui  lui  con- 
viennent. 

L'enseignement  de  la  grammaire,  de  l'analyse,  de  l'ortho- 
graphe, nous  dit-on,  somme  toute,  doit  être: 

lo     Concentrique, 

2o     Inductif  et  déductif, 

3o    Très  élémentaire. 

Considérons  donc  ces  trois  points  un  à  un. 

I.  ENSEIGNEMENT  CONCENTRIQUE 

L'ancien  et  le  nouveau  programme. 

Remarquons  d'abord  que  Le  nouveau  programme  ne  présente 
pas  L'enseignemenl  de  la  grammaire,  de  L'analyse  e1  de  \a 
dictée  comme  Le  faisait  L'aneien.  Celui-ci  avail  trois  articles 
différents,  successifs,  où  il  donnail  les  divisions,  La  méthode 
el  Les  procédé* 
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10  Relatifs  à  la  grammaire; 

2o     Relatifs  à  l'analyse  grammaticale  et  logique  • 

3o  Relatifs  à  la  dictée  et  à  l'orthographe  d'usage  et  de 
règles. 

Le  programme  nouveau  semble  simplifier  les  choses,  en 
réunissant  tout  cela  sous  un  seul  titre,  en  un  seul  article, 
pour  en  faire  une  seule  et  même  matière  d'enseignement 
et  nous  présenter  le  tout  sous  la  rubrique:  G rann-maire- Ana- 
lyse-Dictée. 

11  est  évident  qu'on  recommande  ici  cette  première  espèce 
de  concentration  qui  unit  des  matières  diverses  dans  une 
même  leçon  et  dont  vous  trouverez  la  définition  au  Program- 
me, page  60,  VII,  b. 

Pourquoi  unir  ces  trois  matières? 

En  agissant  ainsi,  le  programme  sent  comme  le  besoin  d'ex- 
pliquer, de  justifier  le  changement  qu'il  opère.  C'est  que,  dit- 
il,  page  117,  grammaire,  analyse  et  dictée  se  rapportent  au 
même  but,  se  complètent  et,  en  pratique,  doivent  rarement  se 
séparer. 

La  plus  forte  des  raisons  que  l'on  donne  ici  d'unir  en  un 

(a) 

Elles  ont    seul  enseignement  la  grammaire,  l'analyse  et  la  dictée,  n'est 

un  même 

but-  certes  pas  que  ces  trois  matières  se  rapportent  au  même  but: 

apprendre  aux  enfants  à  bien  parler  et  à  bien  écrire. 

Tel  est  aussi  le  cas  de  toutes  les  matières  inscrites  au  pro- 
gramme de  la  langue  maternelle.  Il  faudrait  alors  les  ensei- 
gner toutes  à  la  fois,  d'une  façon  tellement  concentrique 
qu'elles  se  greffent  toutes  les  unes  sur  les  autres.  Mais  cela 
est  impossible,  à  cause  des  aspects  trop  nombreux  et  parfois 
bien  différents  que  présentent  les  questions,  à  cause  des  res- 
sources intellectuelles  dont  disposent  les  élèves,  à  cause  de  la 
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nécessité  de  rendre  les  leçons  assez  courtes  et  très  claires,  etc. 

Rappelons-nous  à  ce  sujet  que,  dans  l'enseignement  de  la 
langue  maternelle,  le  bat  poursuivi  est,  en  effet,  unique;  que 
nous  avons  plusieurs  moyens  de  l'atteindre:  leçons  d'observa- 
tion, de  Langage,  de  lectures  diverses,  d'écriture,  de  gram- 
maire, d'analyse,  de  dictée,  de  rédaction,  de  composition,  de 
littérature;  que  ces  mo3rens  ne  doivent  pas  être  considérés 
comme  des  fins  ;  que 

cChacnn  de  ces  exercices  est  incomplet  par  lui-même  et 
«ne  peut  constituer  un  tout  distinct  qui  se  suffit  à  lui-même. 
«Ils  se  compénètrent  pour  apprendre  à  l'élève  sa  lang*ue,  et 
«  ils  atteignent  leur  épanouissement  dans  l'élocution  et  la 
«composition.  De  chacun  d'eux  on  peut  dire  ce  que  Ferdi- 
«  nand  Brunot  a  dit  de  la  grammaire:  «L'école  doit  ensei- 
«  gner  le  français  non  la  grammaire.»   (T'rog-..  p.  118.) 

Par  contre,  il  faut  se  souvenir  aussi  que  quelques-unes  des 
matières  indiquées  poursuivent  des  fins  particulières  si  im- 
portantes qu'elles  se  confondent  presque  avec  le  but  final. 
D'où  la  nécessité  de  les  enseigner  parfois  'pour  elles-mêmes, 
pour  leur  propre  valeur,  temporairement  du  moins. 

Tel  semble  être  le  cas  de  la  lecture,  de  l'écriture,  de  la  gram- 
maire, qui  réclament  dvs  leçons  toutes  spéciales  où  d 'au- 
tres enseignement  ne  viennent  pas  compliquer  les  choses,  ni 
détourner  L'esprit  des  élèves  des  notions  bien  partieulières 
« I n  "on  doit  alors  leur  communiquer. 

Cette  mise  au  point  n'a  pas  'd'autre  but  que  de  prévenir  eer-     (h) 
tains  excès  auxquels  peut   faire  aboutir  un  trop  grand  souei ^oJjJîJJ 
du   principe  de  la  COncent  rat  ion. 

Les  vraies  raisons  <pron  a  d'unir  grammaire,  analyse  et 
dictée,  c'est  qu'elles  se  complètent  et  qu'eu  pratique  <>n  ne 
peut  guère  les  séparer. 

La  grammaire  étudiée  l'ail  connaître,  proclame  les  habitu- 
des, Les  lois  de  la  langue  parlée  on  écrite;  l 'analyse,  serl  il  les 
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découvrir  dans  les  textes  ou  à  vérifier  leur  application  ;  la 
dictée,  le  devoir,  les  fait  pratiquer,  respecter  aux  élèves. 

Impossible  de  faire  des  dictées,  sans  la  connaissance  de  la 
grammaire  et  de  l'analyse. 
Elles  ne         Impossible  de  faire  de  l'analyse,  sans  la  connaissance  de  la 

peuvent 

se  séparer,  grammaire. 

Inutile  de  faire,  d'apprendre,  de  la  grammaire,  sans  donner 
la  dictée  qui  l'applique  et  en  assure  le  respect. 

De  plus,  une  telle  concentration  simplifie  bien  des  choses 
et  nous  fait  gagner  du  temps. 

Conclu-  Comme  conclusion  de  cette  petite  dissertation,  je  propose 

donc,  en  y  mettant  beaucoup  d'adoucissements,  la  résolution 
suivante  :  Contrairement  à  certaines  habitudes  que  nous  pou- 
vons avoir  contractées  sous  l'ancien  programme,  nous  ne  sé- 
parerons pas  trop  désormais,  en  général,  mais  nous  unirons, 
autant  que  possible,  nous  confondrons  en  un  seul  l'enseigne- 
ment de  la  grammaire,  de  l'analyse  et  de  l'orthographe  (d'usa- 
ge et  de  règles). 

II.  ENSEIGNEMENT  INDUCTIF  ET  DEDUCTIF 

La  méthode  inductive  et  le  programme. 

Il  est  clair  que  les  directions  pédagogiques  favorisent  pres- 
que à  l'exclusion  de  toute  autre,  pour  l'enseignement  de  la 
vorfs?"  grammaire,  la  méthode  inductive  et  les  procédés  qui  lui  sont 
propres,  à  savoir  :  enseignement  oral,  intuitif,  euristique,  so- 
cratique, expérimental. 

Prouvons-le  par  des  citations.    Il  est  écrit,  page  114  : 

a  Première  et  deuxième  années:  Initiation  orale,  sans  défi- 
ce  nition,  ni  règle. 

«  Troisième  année,  :  Forme  orale  dominante  ; 
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«Puis,  emploi  du  manuel  de  grammaire,  pour  une  étude 
«  systématique  étendue  (c'est-à-dire,  non  pas  considérable, 
«mais  qui  va  s'étendant,  s'élargissant),  et  qui  doit  porter  sur 
«les  éléments  déjà  appris  oralement,  mais  toujours  d'après 
«le  procédé  expérimental  et  inductif:  du  langage  à  la  gram— 
«  maire. 

«Quatrième  année:  Comme  en  troisième  année.  Etude 
«  plus  approfondie  et  méthodique  des  éléments.  Usage  du 
«manuel  de  grammaire,  mais  forme  orale  encore  dominante, 
«  avec  procédé  expérimental. 

«Cinquième  année:  Emploi  dominant  du  procédé  inductif, 
«  et  initiation  au  procédé  déductif. 

«Sixième  année:  Procédé  expérimental  et  procédé  déduc- 
«  tif.  » 

Toutes  ces  directions,  particulières  à  chacune  des  années,  se 
trouvent  répétées  pour  chaque  cours,  à  la  page  119  : 

«  Au  cours  inférieur,  on  n'enseigne  pas  systématiquement 
«la  grammaire;  à  l'occasion  de  la  lecture  (donc  enseigne- 
«  ment  occasionnel),  on  ouvre  l'esprit  des  élèves  sur  les  no- 
ce tions    grammaticales,   sans   règle    ni    définition.» 

«.Au  cours  moyen;  on  étudie  systématiquement  la  gram- 
«  maire,  en  observant  la  marche  inductive.  » 

«Au  cours  supérieur,  on  suit  encore  la  marche  inductive. 
«Cependant  on  habitue  graduellement  au  procédé  déductif.» 

Il  est  donc  bien  vrai  et  bien  clair  que  c'est  la  méthode  in- 
ductive presque  exclusivement  que  recommande  le  programme 
pour  l'enseignement  de  la  grammaire  à  l'école  primaire. 

Nature  <lo  la  méthode  inductive. 

De  ce  fait,  la  méthode  inductive  prend  une  telle  importance 
qu'il  vaut  la  peine  de  préciser  de  nouveau  en  quoi  elle  con« 
siste.  surtout  quand  on  vent  L'appliquer  à  la  grammaire. 

Encore  ici,  pour  bien  la  définir,  je  vais  chercher  dans  Les 
pages  L17,  L18  el  H!»  du  programme,  Les  pensées,  les  phra 
les  passage  9  <iin  L'expliquent,  pour  Les  réunir  avec  ordre. 
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(a) 
Parti.' 

d'un  texte. 


(&) 

Observer. 


(c) 
Abstraire 
la  règle. 


Appliquer 
la  règle. 


Résumé. 


On  écrit,  page  117,  parag.  2  : 

((  La  grammaire  doit  mettre  V élève  en  face  d'un  texte, 
«  autant  que  possible  qu'il  aura  formulé  lui-même,  pour  l'ame- 
«  ner,  par  l'observation  réfléchie,  à  découvrir  dans  ce  texte 
«des  lois  du  langage  qu'il  aura  appliquées  sans  s'en  rendre 
«  compte.  » 

On  ajoute,  page  118,  parag.  3  et  4: 

«  Comme  il  a  été  répété  plusieurs  fois  dans  ces  notes  péda- 
«  gogiques,  l'observation  est  à  la  base  de  tout  le  travail  intel- 
«  lectuel.  L'élève,  sous  la  direction  du  maître,  travaille  sur 
«  un  texte  qui  lui  est  familier,  soit  pour  découvrir  la  loi  à 
«  laquelle  ce  texte  est  soumis,  soit  pour  apprendre  à  appli- 
«  quer  cette  loi.  » 

«Ainsi,  en  grammaire,  au  moyen  du  procédé  inductif, 
«  l'élève  observe  plusieurs  textes  similaires,  les  compare  et 
«  abstrait  la  règle  générale  ou  la  définition  avant  d'en  ap- 
«  prendre  la  formule.  » 

Cette  notion  de  la  méthode  inductive  nous  avait  déjà  été 
clairement  donnée  dans  les  notes  générales  de  l'organisation 
pédagogique  des  écoles  (page  65),  dans  les  termes  suivants: 

«  Si  on  procède  par  induction,  on  apporte  immédiatement 
«les  exemples  ou  les  faits  sur  lesquels  va  se  faire  le  travail 
«de  recherche,  on  observe  d'abord,  laissant  de  côté  tout  ce 
«  qu'il  y  a  de  particulier  dans  chaque  cas.  Puis  on  compare 
«les  exemples  ou  les  faits  pour  constater  que  dans  chaque 
«cas  quelque  chose  revient  toujours  d'une  manière  uniforme. 
«'Cette  uniformité  constitue  la  règle  générale  cherchée,  qui 
«  se  trouve  aussi  abstraite  des  cas  particuliers.  Puis  on  for- 
«  mule  cette  règle  générale  qu'oui  applique  ensuite  à  divers 
«  cas  particuliers.  .  .  par  la  déduction.  » 

» 

Telle  est  bien,  en  effet,  la  méthode  inductive,  dont  les  6  élé- 
ments seront  : 

1.  Des  exemples  et  des  faits  qu'on  présente. 

2.  L'observation  attentive  de  chacun  d'eux. 

3.  La  comparaison  des  uns  avec  les  autres. 


—  103  — 

4.  L'abstraction  d'un  élément  commun,  d'un  phénomène 
commun. 

">.  La  généralisation  de  ce  phénomène  sous  la  forme  d'une 
loi.  d'une  règle. 

6.     L'application  de  cette  règle. 

Si  telle  est  la  nature  de  l'induction  et  que  ce  soit  elle  qu'il 
faille  surtout  employer  dans  l'enseignement  de  la  grammaire, 
il  se  dégage  quelques  conclusions  pratiques  que  le  programme 
ne  manque  pas  de  tirer  et  auxquelles  il  faut  en  venir. 

Discussion  des  principes  posés. 

.Mais,  avant  de  le  suivre  dans  cette  voie,  demandons-nous 
tout  de  suite,  si  les  principes  posés  nous  pouvons  et  devons  les 
accepter  absolument,  sans  y  mettre  quelque  ménagement. 

1.  Pour  ce  qui  est  de  la  définition  de  l'induction  telle  qu'on 
nous  la  présente,  elle  est  tout  à  fait  conforme  à  ce  qu'en  disent 
les  philosophes  et  les  pédagogues.  Nous  l'acceptons  donc  en 
entier. 

2.  Cette  méthode  inductive,  est-il  bon  de  croire  que  ce  soit 
à  peu  près  la  seule  qu'on  doive  employer  à  l'école  primaire 
élémentaire,  dans  renseignement   de  la  grammaire? 

Sur  quoi  pourrait-on  baser  une  telle  conclusion?  Le  pro- 
gramme, page  118,  après  avoir  énumére*  Lee  opérations  du  pro- 
cédé indiiet  if,  ajoute  : 

<<  C'est  l'uniqui  moyen  d'atteindn  directement  l'intelligen-  l* 

méthoéa 

a  <i<  l'enfant  qui  né  peut  connaîtn  h  général  qu  en  passant  in<*«ctiv« 

1 1  i  *  s  i    pu  9 

par  h  particulier,  l'abstrait  qu'en  passant  par  h  concret.  »       J;!,^', ,',''" 

Cette  affirmation  ne  sem'ble-t-eUe  pas  un  peu  trop  catégo 
rique,   universelle?   Ne   vaudrait-il   pas   mieux   distinguer  en 

ceci,  comme  mi  tant  d 'aui res  ehosi 
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Le  procédé  induetif  n'est  l'unique  moyen  d'atteindre  direc- 
tement l'intelligence  de  l'enfant,  qui  ne  peut  connaître  le  gé- 
néral qu'en  passant  par  le  particulier,  que  quand  cette  intelli- 
gence s'ouvre  à  la  lumière  et  à  la  connaissance,  c'est-à-dire 
quand  elle  est  à  ses  tout  premiers  débuts,  je  le  conçois  et  le 
concède;  mais  après,  il  n'est  pas  l'unique  moyen.  Lorsque 
l'enfant,  par  voie  inductive,  expérimentale,  s'est  acquis  des 
concepts  généraux,  soit  sur  la  vie,  soit  dans  une  branche  quel- 
conque des  connaissances  humaines,  on  peut  très  bien  alors 
atteindre  directement  son  intelligence  par  des  idées  générales 
et  lui  en  faire  tirer  d'autres  de  celles  qu'il  possède  déjà,  sans 
qu'il  soit  toujours  nécessaire  de  passer  par  le  particulier  et  le 
concret  pour  le  conduire  au  général  et  à  l'abstrait. 

'C 'est  là,  je  crois,  un  principe  admis  par  tous  les  philosophes 
et  que  ce  n'est  pas  le  lieu  d'expliquer  et  de  démontrer  ici. 

Contentons-nous  donc  de  le  faire  nôtre. 

Quant  à  dire  avec  exactitude  à  quel  moment  de  la  vie  de 
l'enfant  on  peut  s'adresser  directement  à  son  esprit  par  des 
concepts  généraux  et  abstraits  et  lui  présenter  des  règles 
qu'on  ne  lui  aura  pas  fait  découvrir  ou  comprendre  par  l'in- 
tuition et  l'induction,  c'est  une  tout  autre  question.  Il  me 
semble  cependant  qu'on  peut  le  faire  bien  longtemps  avant 
la  5e  année  et  la  6e  année.  L'expérience  ne  le  prouve-t-elle 
pas  chaque  jour? 
Valeur  J'oserais  même  dire  que  l'initiation  au  procédé  déductif 

méthode     devrait  se  faire  dès  la  3e  année,  puisque  jusque-là  l'élève  a  eu 

déductive.  ,  .  •  -i  •   •      -i  -i         -i  > 

tout  le  temps  nécessaire  et  toutes  les  occasions  désirables  d  ac- 
quérir par  intuition  le  vocabulaire  grammatical  essentiel  et 
les  idées  abstraites  qu'il  représente. 

Je  proposerais  donc  facilement  la  règle  suivante  : 

Usage  à  peu  près  exclusif  de  l'induction  en  Ire  et  2e  années. 
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Emploi  combiné  de  l'induction  et  de  la  déduction  en  3e  et 
4e  années. 

Usage  prédominant  et  presque  exclusif  de  la  déduction  de  la 
5e  année  jusqu'à  la  fin  des  études. 

Et  cette  règle  vaudrait,  parcequ'elle  est  fondée  en  raison, 
comme  déjà  dit;  qu'elle  est  conforme  à  votre  pratique  de  l'en- 
seignement; et  qu'elle  s'accorde  bien  avec  les  manuels  de 
grammaire  que  maîtres  et  élèves  ont  entre  les  mains:  considé- 
ration qu'il  ne  faut  pas  dédaigner. 

Toute  la  vérité  à  cet  égard,  je  la  trouve  exprimée  dans  les 
instructions  d'un  arrêté  ministériel  français  (25  juillet  1910) 
où,  parlant  des  deux  méthodes,  on  dit  clairement,  simplement, 
avec  largeur  d'esprit,  à  la  vraie  française  : 

«L'une  (l'iiuliictive)  part  d'exemples  d'où  les  règles  se 
«dégagent  d'elles-mêmes.  Voyant  la  grammaire  se  faire  sous 
«  leurs  yeux,  contribuant  à  la  faire,  les  élèves  s'y  intéressent 
«  comme  à  leur  oeuvre  propre. 

«L'autre  méthode  (la  déductive),  plus  dogmatique,  mais 
«  plus  courte,  fait  passer  la  règle  avant  l'exemple,  mais  de 
«manière  que  l'exemple  vérifie  aussitôt  la  règle,  que  l'élève, 
«dans  un  devoir  parallèle,  est  mis  en  demeure  d'appliquer... 
•  Mais  dans  aucun  cas,  la  règle  ne  doit  rester  un  texte  mys- 
«térieux   qu'il   faut  apprendre  par   coeur   sans  l'entendre.» 

Etude  des  conclusions  du  programme. 

C'est  à  l'aide  des  distinctions  faites  que  nous  pouvons  main- 
tenant mieux  comprendre  les  conclusions  que  les  auteurs  de 
nos  notes  pédagogiques  tirent  de  leur  conviction  qu'à  peu 
près  seule  la  méthode  inductive  esl  applicable  à  l'école  pri- 
maire pour  L'enseignement  de  la  grammaire. 

Ces  conclusions,  on  peut  les  rattacher  toutes  à  la  formule 
suivanU  que  .)«■  trouve,  prog.  page  11  H.  par,  5.  «  Il  faut  aller 
de  la  chose  à  L'idée,  de  l'idée  à  la  formule,  de  la  for- 
mule à   l'application.» 
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Vous  reconnaissez  là  une  phrase  chère  à  notre  programme  et 
que  nous  avons  rencontrée  maintes  et  maintes  fois  déjà.  Elle 
semble  être  le  mot  d'ordre,  le  secret  du  succès,  dans  l'enseigne- 
ment de  la  grammaire.  Etudions-la  dans  ses  quatre  parties  :  la 
chose,  l'idée,  la  formule,  l'application. 

A)  La  chose. 

Qu'est-ce  donc?  'C'est  le  langage  de  l'élève  ou  un  texte  mis 
sous  ses  yeux,  «  Du  langage  à  la  grammaire  »,  est-il  écrit,  page 
114,  et  «  on  doit  mettre  l'élève  en  face  d'un  texte,  autant  que 
possible  qu'il  a  formulé  lui-même  (sans  cloute,  en  le  lisant), 
pour  l'amener  à  découvrir  les  lois  du  langage  qu'il  aura 
appliquées  sans  s'en  rendre  compte.)),  page  117,  par.  2.  Telle 
est  la  chose. 

Faut-il  toujours  en  partir?  Oui,  indubitablement,  avec  les 
plus  jeunes  élèves,  au  préparatoire  et  en  1ère  année.  Non, 
avec  ceux  qui  ne  sont  plus  au  début,  comme  déjà  dit. 

B)  Les  idées. 

Pour  bien  démontrer  qu'il  faut  s'attacher  à  l'idée,  les  notes 
pédagogiques  multiplient  ça  et  là,  leurs  développements,  p. 119, 
par.  2.  ((Donnons  donc  aux  enfants  des  idées,  afin  qu'ils  ap- 
prennent les  choses  plus  que  les  formules  de  la  grammaire.  » 
Oui,  oui,  oui  ;  mais  ne  leur  donnons  pas  que  des  idées  particu- 
lières et  concrètes,  tout  le  long  du  cours  primaire;  ajoutons-y 
beaucoup  d'idées  ahstraites  et  générales,  que  des  formules 
claires  et  courtes  sauront  leur  communiquer  et  présenter  à 
leur  esprit. 
Recher-  ((  C'est  avant  tout  un  travail  d'idées,  qui  s'adresse  à  l'esprit 

cher  s 
tout  1 
idées. 


tout  les      pour  le  satisfaire.  »  Admis,  s'il  s'agit  d'idées  particulières  et 


d'idées  générales  et  qui  s'adresseront  à  l'esprit  plutôt  pour  le 
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guider  dans  l'art  difficile  de  bien  parler  et  de  bien  écrire  que 
pour  le  satisfaire.  «  C'est  surtout  par  l'intuition  que  ces  idées 
pénétreront  chez  V  enfant  ;  »  quand  il  est  plus  jeune,  je  l'ad- 
mets, mais  pas  toujours. 

Ce  qui  prouve  sans  doute  que  les  notes  pédagogiques  sont 
au  fond  de  mon  avis,  ce  sont  les  exemples  qu'elles  donnent  et 
qui,  évidemment,  ne  peuvent  être  employés  qu'avec  de  jeunes 
enfants.   Voyez,  p.  118,  par.  8  : 

«On  lui  fera  comprendre  les  verbes   (mots  d'action)   en  lui 

«faisant  faire  une  action;   le  mot  qui  désigne  ce  qu'il  vient  Pou^ant 

^  les  deux 

«de   faire    se  nomme  verbe.     C'est  lui  qui   fait  cette   action,  premières 
«par  conséquent,  il  est  le  sujet  de  cette  action,  et,  en  analyse, 
i  son  nom  deviendra  le  sujet  du  verbe. 

«Les  qualificatifs,  qui  disent  comment  est  une  chose,  lui 
«seront  expliqués  intuitivement  en  lui  montrant  des  crayons 
«  de  couleur  et  de  longueur  différentes.  Ces  crayons  varient 
«entre  eux:  l'un  est  rouge,  l'autre  est  jaune;  l'un  est  court, 
«l'autre  est  long-:  voilà  ce  qui  les  qualifie;  et  il  faut  des  mots 
«pour  exprimer  ces  qualifications:  de  là  la  nécessité  des 
a  adjectifs  dans  le  langage.»  et  ainsi  de  suite. 

Tout  ceci  est  bon;  mais  évidemment  ne  l'est  qu'au  début, 
et  par  conséquent  ce  n'est  qu'au  défont  çpie  l'intuition,  l'in- 
duction sont  d'un  emploi  nécessaire  et  presque  exclusif.  Les 
notes  pédagogiques  le  disent  eiles-mêmes*,  comme  forcées  enfin 
par  le  plus  simple  bon  sens:  v  Gettt  nécessité  d(  yeter  des 
idées  en  avant  devra  îtn  \Uiliséi  pendant  tout  le  cours  infé* 
rieur,  pour  préparer  les  élèves  à  comprendn  mieux  les  ques- 
tions quand  <>n  en  abordera  l'étudi  systématique,  » 

Ge  qui  nous  prouve  encore  que  c'est  bien  dans  le  coure  in: 
rieur  surtout  qu'il  faut  ainsi  &   servir  de  L'induction  en  par- 
tant des  textes  lus  pour  jeter  des  Idées  en  avant,  e'esl  que  la 
division  des  matières  nous  donne  exactement  à  faire,  en  1ère 
..-  années,  el  dans  les  mêmes  termes,  le  travail  qu'on  vient 

•  le  nous  indiquer. 
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Cf.  lecture,  page  102,  1ère  année  : 

«  Par  des  questions  et  sous  forme  de  causeries,  faire  reli- 
ft dre  compte  du  texte  enseigné,  faire  découvrir,  sans  en  don- 
ce  ner  l'appellation  grammaticale,  s'il  y  a  une  action  (verbe), 
«qui  la  fait  (sujet),  quel  en  est  l'objet  (complément),  com- 
«  ment  est  telle  personne  ou  chose  nommée    (adjectif). 

«  Par  le  langage  de  l'élève,  faire  distinguer  les  trois  temps 
«du  verbe:  présent,  passé,  futur  (sans  règles  ni  définitions). 
«  Faire  distinguer  dans  la  lecture  les  voyelles,  les  consonnes, 
«  les  noms.  Faire  connaître  les  signes  orthographiques  et 
«  leur  emploi  pratique.  » 

Lecture,  2e  année,  p.  103  : 

«Continuer,  à  l'occasion  de  la  lecture,  l'initiation  gramma- 
«ticale  commencée  en  première  année,  en  attirant  l'attention 
«des  élèves  sur  les  noms,  les  mots  qui  expriment  la  qualité  ou 
«  l'action,  le  genre  et  le  nombre  avec  leurs  variations,  l'addi- 
«  tion  des  articles,  les  sujets  et  les  compléments;  variation 
«des  adjectifs  quant  au  genre  et  au  nombre;  simple  initiation 
«sans  règle  ni  définition. 

«  Faire  conjuguer  en  propositions  complètes  le  présent,  le 
«ipassé  composé,  le  futur  de  l'indicatif,  l'impératif  des  verbes 
«  avoir  et  être  et  de  verbes  réguliers  fréquemment  employés.  » 

Voilà  donc  deux  années  entières  consacrées  à  l'initiation 
grammaticale,  à  la  découverte  des  idées  premières,  à  l'aide  de 
l'intuition  et  de  l'induction.  Que  dis-je,  voilà  trois  années 
consacrées  à  ces  débuts  élémentaires,  car  au  cours  préparatoire 
où  les  quatre-cinquièmes  des  élèves  ont  six  ans  révolus,  et  plu- 
sieurs sept,  on  a  dû  ne  pas  ou'blier  complètement  cette  initia- 
tion. 

Ce  doit  être  bien  assez,  car,  puisque  les  enfants  ne  restent 
pas  «éternellement  à  l'école,  il  ne  faut  pas  les  garder  non  plus 
éternellement  dans  les  commencements,  dans  l'initiation.  Il 
faut  enfin  arriver  aux  notions  claires,  précises,  justes,  que  des 
règles,  des  formules,  claires  aussi,  précises,  justes  et  comprises, 
vont  leur  communiquer,  faire  comprendre,  faire  apprendre  et 
faire  retenir. 
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Consacrer  le  cours  préparatoire,  la  1ère  année  et  la  2e  année 
à  l'initiation  grammaticale,  c'est  assez,  ai-je  dit,  je  devrais 
dire  :  c  'est  trop. 

C'est  trop,  du  moins  pour  nous,  à  Montréal,  vu  l'organisa-  u  f?ut 

£">  l  ■>  5  o  arriver 

tion  à  peu  près  parfaite  de  nos  écoles  et  de  nos  classes,  vu  la  juSxtei?ée3 
compétence  particulière  de  nos  maîtres  et  de  nos  maîtresses, 
vu  l'âge  qu'ont  les  enfants,  quand  ils  entrent  à  l'école,  vu 
aussi  la  hâte  encore  trop  grande  qu'on  a  de  les  en  retirer. 

C'est  pourquoi,  la  Commission  des  écoles  catholiques  de 
Montréal  agit  sagement  en  permettant,  dès  la  seconde  année, 
l'usage  d'un  petit  manuel  de  grammaire  élémentaire,  qui  sorte 
petit  à  petit  les  élèves  de  l'enseignement  purement  oral,  intui- 
tif, inductif,  des  habitudes  et  des  lois  de  la  langue,  pour  les 
former  aux  bonnes  règles  de  la  grammaire  et  à  leur  applica- 
tion. 

C)  Les  formules. 

Les  règles,  les  formules  en  grammaire,  voilà  où  nous  en 
sommes  arrivés.  Voyons  ce  qu'en  dit  le  programme. 

«  II  faut  avoir  horreur  des  formules  qui  ne  révèlent  pas  aux 
enfants  les  idées  qu'elles  revêtent,))  p.  118,  par.  8.  Très  bien, 
à  la  condition  toutefois  que  cette  horreur  ne  soit  pas  telle 
qu'elle  fasse  dresser  les  cheveux  sur  la  tête  des  maîtres  et  des 
maîtresses,  et  qu'on  n'ait  pas  horreur  des  formules  qui  révè- 
lent aux  enfants  les  idées  qu'elles  revêtent. 

«Il  s'en  suit  donc  qu'il  faut  insister  plus  sur  les  exi  mpl** 
que  sur  les  règles  »,  p.  118,  par.  5.  Oui,  au  coins  préparatoire, 
<f  <>n  1ère  année,  peut-être  aussi  en  2e;  mais  ensuite,  insistons 
davantage  sur  les  règles  que  des  exemples  feront  appliquer, 
en  les  faisanl  comprendre  <!<■  mieux  en  mieux. 

ail  s'ensuit  que  la  règh  rê pétét  par  coeur  avec  utu  assu- 
rance imperturbable  peut  voiler  vn<  }>n>f(>n<h  ignorant  i  <1<  lu 
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chose.  »  ibidem.  Ceci  peut  arriver,  je  l'admets;  mais  ceci  ne  se 
produit  pas,quand  on  a  affaire  à  un  élève  tant  soit  peu  intelli- 
gent et  à  un  maître  tant  soit  peu  compétent.  Il  ne  faudrait 
pas  laisser  entendre  que  répéter  une  règle  avec  une  assurance 
imperturbable  voile  naturellement,  généralement,  une  profon- 
de ignorance  de  la  chose. 

((  Pour  cette  raison,  il  faut  éviter  de  faire  apprendre  les  no- 
menclatures et  les  séries  de  toutes  les  parties  du  discours,  p. 
119,  par.  1.    Au  début,  oui  ;  ensuite,  non. 

a  II  vaut  mieux  mettre  les  enfants  en  état  de  découvrir  la 
nature  d'un  mot  par  leur  travail  de  jugement  et  de  réflexion, 
plutôt  que  par  la  mémoire.  »  ibidem.  La  mémoire  n'a  jamais 
prétendu  découvrir  la  nature  des  mots,  elle  se  contente  de 
nous  la  rappeler,  quand  l'esprit  l'a  une  fois  saisie. 

((  Ainsi,  au  lieu  de  faire  apprendre  toute  la  série  des  prépo- 
sitions, mettons  les  enfants  en  état  de  découvrir  que  tel  mot  est 
une  préposition,  parce  qu'il  relie  le  complément  au  mot  com- 
plété, en  indiquant  tel  rapport.  »  Ibid. 

Voilà  qui  est  magnifique,  mais  qu'on  ne  doit  pas  entrepren- 
dre trop  vite,  avec  de  jeunes  élèves,  C'est  une  découverte 
assez  difficile  que  celle  qui  fait  trouver  la  nature  du  rapport 
qu'indique  une  préposition  entre  deux  mots.  Ce  n'est  qu'eu 
haute  analyse  logique  que  les  élèves  pourront  'distinguer  quel 
est  le  rapport  exprimé  par  la  préposition  de  dans  les  phrases 
suivantes  :  Le  chapeau  de  Pierre  —  un  chapeau  de  feutre  — 
je  viens  de  Rome  —  je  parle  de  grammaire  —  je  suis  de  bonne 
humeur  —  je  vous  dis  de  partir,  etc.,  etc. 

La  même  observation  peut  se  faire  au  sujet  des  lignes  sui- 
vantes, p.  118,  par.  9  et  10: 

«  En  même  temps  on  accentuera  Vidée  de  qualification  en 
«  faisant  voir  à  l'élève  qu'au  lieu  d'un  mot  pour  dire   «  com- 
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«  ment  »  est  un  objet,  on  se  sert  parfois  de  toute  une  propo- 
«  sition  :  «  ce  crayon  ne  vaut  rien.  » 

«  De  même  pour  la  détermination  qui  fait  distinguer  un 
«•  objet  ou  une  personne  d'un  autre  semblable  :  si  on  détermine 
«en  ajoutant  au  nom  des  adjectifs  appelés  déterminatifs,  on 
«  détermine  de  bien  d'autres  manières,  par  exemple,  par  un 
«.  nom  propre,  par  une  proposition,  quelquefois  par  un  adjec- 
«  tif  qualificatif  :  «  la  classe  ouvrière  ». 

Voici  une  belle  théorie  de  la  qualification  et  de  la  détermi- 
nation, mais  qu'il  ne  faudra  enseigner  aux  élèves  qu'en  5e,  6e, 
7e  et  8e,  bien  loin  de  l'aborder  dès  les  débuts. 

ï>)  Le  manuel  et  les  applications. 

Des  formules,  dont  je  viens  de  vous  entretenir,  il  est  temps 
que  nous  passions  à  la  question  du  manuel,  pour  voir  ce  que 
le  programme  en  pense  au  sujet  de  la  grammaire.  Il  n'en  dit 
pas  jrrand'chose,  sauf  ce  qui  suit,  page  119,  par.  5: 

«  Au  cours  moyen,  on  étudie  systématiquement  la  grammai- 
ri  en  observant  la  marche  inductive.  Le  manuel  ne  sert  qu'a- 
près la  Uçon  comme  aide-mémoire  et  pour  fournir  des  appli- 
cations. Ce  qu'il  faut,  une  fois  la  leçon  comprise,  c'est  la  mul- 
tiplicité des  applications  parlées  et  écrites.  Plus  de  pratiqua 
qui   de  théorie  » 

Ce  sont  là  des  doctrines  dont  il  faul  bien  préciser  le  sens. 

Multiplions,  sans  doute,  la  leçon  comprise,  les  applications 
parlées  et  écrites  :  c'esl  un  excellenl  conseil.  Multiplions  sur- 
toul  les  applications  parlées,  c'est-à-dire,  ne  laissons  jamais 
élèves  parler  couramment  devant  nous  sans  les  inviter  â 
cliquer,  à  respecter,  les  bonnes  connaissances  grammaticales 
qu'ils  ont  acquises.  Même,  nous  devons  les  y  forcer.  Que  de 
coupables  négligence»  il  y  a  de  ce  côté! 

Quant  .m  manuel,  il  n'eal  pas  h  ne  doit  pas  être  simplement,  i  ia«oda 

manuel. 

à  mon  avis,  un  aide-mémoire,  dont,  ou  se  sert  après  la  Leçon, 
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pour  fournir  des  applications.  Non,  je  conçois  les  choses  au- 
trement ;  permettez-moi  de  vous  dire  comment  : 

a)  Dès  le  cours  moyen,  il  convient  de  partir  du  manuel, 
pour  y  trouver  la  règle  simple,  claire,  courte,  qui  va  désormais 
préciser  dans  l'esprit  des  élèves  toutes  les  bonnes  idées  qu'on 
y  a  jusque-là  jetées  en  avant,  et  qui  gisent  probablement  dans 
les  cerveaux  et  les  mémoires  un  peu  trop  générales,  un  peu 
trop  vagues,  un  peu  confuses.  Le  manuel  va  donc  d'abord 
mettre  de  V ordre  dans  tout  cela. 

o)  Ensuite  il  gravera  ces  règles  à  jamais  dans  la  mémoire 
des  élèves,  puisque  les  règles,  les  définitions  justes,  on  les 
obligera  à  les  apprendre  par  coeur;  ce  que  le  programme  ad- 
met puisqu'il  écrit,  page  118,  par.  5.:  a  La  formule  ne  sera 
confiée  à  la  mémoire  que  quand  la  règle  sera  pratiquement 
connue y  après  une  série  d'applications.  »  Donc,  elle  sera  confiée 
à  la  mémoire. 

c)  Les  applications.  —  Le  manuel  de  grammaire  peut  les 
fournir,  mais  ce  n'est  pas  là  sa  fonction  propre.  On  peut  et 
on  doit  en  puiser  ailleurs. 

A  vous  dire  toute  ma  pensée,  je  rêve  d'un  code  grammatical, 
très  court,de  18  à  20  pages,  qui  ne  contiendrait  que  les  règles  et 
les  définitions  avec  un  seul  exemple  à  l'appui  de  chacune,  quit- 
te à  mettre  entre  les  mains  du  maître  et  des  élèves  un  bon  ma- 
nuel d'exercices  pour  les  applications.  On  l'apprendrait  com- 
me le  catéchisme   et  on  le  saurait,  comme  lui,  toute  sa  vie. 

gnement        ^.     Enfin,  je  crois  que  nous  sommes  bien  à  l'aise  désormais 
ivresque.  p.our  adoucir  cette  dernière  phrase  des  notes  pédagogiques, 
p.  118,  par.  6  :  «  Ce  qui  a  été  dit  jusqu'ici  fera  comprendre  aux 
quelques  retardataires  qui  pourraient  encore  s'attacher  à  l'en- 
seignement livresque,  en  suivant,  page  par  page,  et  ligne  par 


—  113  — 

ligne,  les  manuels  mis  entre  leurs  mains,  qu'il  faut  nécessai- 
rement changer  leur  manière  de  procéder.  »  Entendons-nous 
bien  ici. 

De  ces  retardataires  qui  s'attachent  encore  à  l'enseignement 
livresque,  il  n'y  en  a  pas  que  quelques-uns,  mais  nous  en 
sommes  à  peu  près  tous,  si  l'on  entend  par  enseignement  livres- 
que ce  que  signifie  véritablement  cette  expression. 

Or,  Y  enseignement  livresque  bien  entendu,  que  nous  prati- 
quons et  que  nous  ne  devons  pas  abandonner  —  à  quoi  abou- 
tirait un  enseignement  qui  ne  serait  pas  livresque?  —  consiste, 
à  un  certain  degré  du  cours  primaire,disons  au  moins  au  début 
du  cours  moyen,  3e  année  : 

a)  A  baser  l'enseignement  grammatical  sur  un  livre,  un 
manuel,  pour  partir  des  règles  qu'il  donne  ou  pour  y  aboutir; 
les  deux  manières  de  faire  sont  bonnes  et  peuvent  s'entre- 
mêler, elles  le  doivent  même  parfois. 

o)  Il  consiste  aussi  à  suivre  un  manuel  page  par  page, 
ligne  par  ligne  jpoxiY  ce  qui  est  des  pages  et  des  lignes  capitales, 
doctrinales,  en  traitant  les  autres  pages  et  lignes  plus  libre- 
ment. 

Observons  ici  cependant  qu'un  tel  enseignement  livresque, 
excellent  en  lui-même,  peut  devenir  mauvais,  si  les  manuels 
qu'on  met  entre  les  mains  des  professeurs  ne  sont  pas  con- 
formes à  la  méthode  d'enseignement  qu'on  leur  impose.  Il 
]i>  %\  pas  logique,  sérieux,  ni  de  bon  compte,  de  recommander, 
d'exiger  l'emploi  de  La  méthode  inductive  en  grammaire  et 
de  Laisser,  de  mettre,  entre  Les  mains  des  maîtres  et  des  SLèvi 
des  manuels  qui  procèdent  par  La  méthode  déductive. 

Il  est  incommode,  il  est   fastidieux,  désavantageux,  d'avoir^J^** 
des  manuels  ouï  présentent  Les  parties  du  discours  dans  Leur  S  de»  * 

manuels. 
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ordre  traditionnel:  nom,  article,  adjectif,  pronom,  verbe,  etc., 
lorsque  maîtres  et  élèves  doivent  étudier  d'abord  le  nom,  en- 
suite le  verbe,  puis  l'adjectif,  etc. 

ÏLes  maîtres  alors  doivent  changer  nécessairement  leur  ma- 
nière de  procéder  et  ne  plus  suivre,  page  par  page,  ligne  par 
ligne,  les  manuels  qu'ils  ont  entre  les  mains;  ils  ne  sont  cepen- 
dant pas  pour  cela  des  retardataires,  mais  plutôt  les  victimes 
d'une  organisation  pédagogique  défectueuse  en  ce  point. 

Or,  cette  malheureuse  situation,  cet  état  de  chose  anti-péda- 
gogique, existerait  fortement  pour  nous,  si  nous  suivions  trop 
à  la  lettre  l'inspiration  des  notes  pédagogiques  qui  disent  de 
procéder  surtout  par  voie  inductive  dans  l'enseignement  de 
la  grammaire,  tout  le  long  du  cours,  et  de  n'habituer  graduel- 
lement les  'élèves  au  procédé  déductif  qu'au  cours  supérieur, 
puisque  tous  les  manuels  de  grammaire  autorisés  procèdent 
par  voie  déductive. 

Cette  contradiction  n'existe  pas,  si  vous  suivez  ce  que 
j'ai  l'honneur  de  vous  dire,  ce  qui  me  semble  bien  être 
aussi  la  direction  qui  vous  est  donnée  par  les  autorités  scolai- 
res de  Montréal,  et  ce  qu'il  y  a  de  plus  sensé  et  de  plus  prati- 
que: l'aire,  au  cours  inférieur,  de  renseignement  intuitif,  in- 
ductif  ;  au  cours  moyen,  de  l'enseignement  inductif  et  déduc- 
tif ;  au  cours  supérieur,  se  servir  du  procédé  déductif  surtout. 

En  suivant  cet  ordre,  vous  serez  considérablement  aidés  par 
les  manuels  que  vous  avez  entre  les  mains. 
La-thode         ^n  effet»  la  méthode  inductive  pour  renseignement  de  la 

mafre!m     grammaire,  nos  premiers  livres  de  lecture  l'appliquent  par- 
dans  nos  .   £,  . 
livres  de     f  alternent  au  cours  intérieur. 

lecture. 

a)   Ceux  des  Dames  de  la  Congrégation,  d'une  façon  que 
j'appelle  volontiers  admirable,  tant  on  suit  pas  à  pas  tous  les 
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procédés  qu'elle  suggère,  dans  les  petits  exercices  de  gram- 
maire qui  sont  après  les  leçons  de  lecture. 

b)  Ceux  des  Frères  des  Ecoles  chrétiennes  obéissent  au 
même  principe,  mais  d'une  façon  qui  rend  l'enseignement 
inductif  de  la  grammaire  moins  facile  pour  le  maître,  et  peut- 
être  moins  gradué.  Il  n'y  a,  en  effet,  aucune  indication  à  ce 
sujet  dans  le  livre  même  de  lecture,  et  le  maître  est  plus  ou 
moins  obligé  de  recourir  aux  «  Directions  pédagogiques  pour 
la  lecture  par  la  méthode  phonique,  »  pages  64,  65. 

Tout  va  donc  bien  pour  ce  qui  est  du  cours  préparatoire  et 
de  la  Ire  année,  où  l'on  n'aurait  qu'à  suivre  Les  deux  séries 
de  livres  de  lecture. 

Tout  irait  bien  pour  la  deuxième  annét ,  si  l'on  se  contentait 
de  donner  aussi  l'enseignement  de  la  grammaire  d'après  Les 
indications  qu'on  trouve  à  ce  sujet  dans  la  troisième  partie  du 
livre  des  Soeurs  de  la  Congrégation  de  Notre-Dame  et,  pour  les 
classes  de  garçons,  dans  le  Deuxième  livre  (1rs  Frères  des  Eco- 
les chrétiennes. 

Mais,  dans  les  classes  de  Montréal,  ai-je  dit,  on  a  jugé  néces-  Notre 

.  premier 

saire,  et  avec  raison    je  crois,  de  mettre  un  petit   manuel  de  manuel 

de  grain- 
grammaire  entre  les  mains  des  élèves,  dès  la  deuxième  année,  maire. 

pour  Leur  faire  acquérir  avec  plus  dé  précision  diverses  no- 
tions sur  Le  nom  (nature,  genre,  nombre,  formation  du  plu- 
riel )',  sur  l 'ad jt  <■/ if  ci  Le  v(  rb( . 

11  faudrait  doue  disposer  d'un  petit  manuel  qui  fui  con- 
forme â  cet  ordre.  Or,le  l 'rem ici-  livre  de  Claudi  A  ug<  r  ne  L'est 
pas,  comme  trous  Le  savez.  C'est  pourquoi,  La  répartition  men- 
suelle est  obligée  de  promener  Le  maître  et  les  élèves  -:i  tra- 
vers tout  Le  volume,  et  à  chaque  mois.  On  voit  en  sep 
tembre,  Les  pages  1  .;i  6,  puis  70;  en  octobre,  pages 6 à  1  '■  14, 
62à71;  en   novembre,  pages  14 à  24,  36,  38,  70;  en  janvier, 
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pages  14  à  24,  64,  70,  78  ;  en  février,  24  à  30,  48,  54,  79  ;    et 
ainsi  de  suite. 

Cette  course  à  travers  le  manuel  est  incomprise  par  les 
jeunes  élèves;  elle  ne  peut  avoir  que  des  désavantages  pour 
eux   et  des  ennuis  pour  les  maîtres. 

D'un  autre  côté,  ce  manuel  ne  procède  pas  par  induction, 
mais  par  déduction;  il  va  donc  à  l 'encontre  du  principe  pre- 
mier et  des  directions  pédagogiques  du  programme,  et  des 
nôtres  aussi,  pour  les  basses  classes. 

N'y  aurait-il  pas  à  trouver  mieux?   Oui,  très  facilement. 
Le  J'ai  sous  la  main    deux  petits  manuels  de  grammaire  qui 

répondent  parfaitement  et  aux  règles  de  la  méthode  inductive 
et  au  programme  fixé,  à  Montréal,  pour  la  seconde  année. 

C'est  Le  cours  préparatoire  de  langue  française  (Introduc- 
tion à  V étude  de  la  grammaire),  de  Prévost  et  Laurent  — • 
Blond  et  Gay,  Paris,  1920,  où  tout  est  exactement  conforme  à 
nos  désirs:  intuition,  induction,  langage  et  ordre  des  matières. 

C'est  aussi,  de  chez  nous,  Mes  premières  leçons  de  Langue 
Française,  par  les  Frères  du  Sacré-Coeur,  1914.  —  manuel  un 
peu  plus  développé  dans  son  programme  que  le  précédent, 
mais  qui  a  sur  lui  l'avantage  de  contenir  un  nombre  très  con- 
sidérable d'exercices  pratiques;  il  procède  par  l'induction  tant 
recommandée  pour  les  basses  classes. 

Voici  les  manuels  que  nous  devrions  avoir  entre  les  mains 
en  2e  année,  pour  faciliter  grandement  le  travail  des  maîtres 
et  des  élèves. 

Telle  est,  à  mes  yeux,  la  manière  d'enseigner  la  grammaire 
par  l'induction  et  la  déduction,  sans  jamais  exagérer  l'impor- 
tance, ni  la  pratique  de  l'une  ou  l'autre  méthode. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Mars  1924. 


VII 
LA  GRAMMAIRE   (suite) 


Nous  avons  déjà  indiqué  deux  des  grandes  qualités  que  doit  Récapi- 
.  .  tulation. 

avoir  renseignement  de  la  grammaire: 

1.  Il  doit  être  concentrique,  puisque  analyse  et  orthogra- 
phe s'y  unissent. 

2.  Il  doit  être  inductif  ou  déductif,  c'est-à-dire,  faire  usage 
des  deux  méthodes,  selon  le  degré  d'avancement  des  élèves. 

3.  Par  là  se  trouve  aussi  déterminé  la  part  que  doit  y 
prendre  l'enseignement  intuitif,  occasionnel,  expérimental, 
oral,  euristique,  socratique,  ou  dogmatique,  expositif,  systéma- 
tique et  livresque. 

Quelles  autres  conditions  un  bon  enseignement  de  la  gram- 
maire peut-il  bien  réclamer? 

Je  n'en  vois  guère  à  ajouter.   Tout  ce  que  je  pourrais  faire, 

Au  ho 

serait,  peut-être,  de  reprendre  ce  que  j'ai  déjà  dit   et  de  pré- division. 
senter  les  choses  dans  un  ordre  nouveau,  qui  satisfasse  davan- 
tage aux  Lois  de  la  division. 

On  sérail  plus  dans  Le  vrai  et  ce  sérail  plus  simple,  je  crois, 
si  L'on  se  contentait  de  dire  aux  maîtres:  L 'enseignement  de 
la  grammaire,  comme  celui  du  langage,  oe  se  donne  que  de 
deux  façons  : 

1.     <)<  casionneîU  ment,  à  l'aide  de  l'intuition,  de  l'induction 
e1  de  l'expérience,  sous  la  forme  orale  euristique,  socratique. 
Ce  qui  se  pratique  surtout,  d'après  le  bon  sens  el  le  program- 
me, aux  cours  préparatoire  el  inférieur. 


Un 
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2.  Puis,  systématiquement ,  et  ce,  selon  le  programme,  dès 
la  troisième  année,  jusqu'à  la  fin  des  études  primaires,  secon- 
daires, supérieures. 

Tout  revient  alors  à  se  demander  en  quoi  consiste  le  systè- 
système.     me  qU>jj  fau^  ac[0pter.    Un  système,  vous  le  savez,  est  un  en- 
semble de  principes,  de  lois,  combinés  de  manière  à  former  un 
corps  de  doctrine,   ou  à  conduire  sûrement  à   des   résultats 
qu'on  désire. 

Quelles  sont  donc  les  lois  principales  de  l'enseignement  sys- 
tématique de  la  grammaire? 

Ses  lois  Nous  en  avons  déjà  indiqué  quelques-unes,  que  je  répète: 

a)  Il  faut,  nécessairement  à  l'école  primaire,  que  maîtres 
^t  élèves  aient  des  manuels  de  grammaire  entre  les  mains  et 
qu'ils  en  fassent  un  bon  usage. 

b)  Cet  usage  sera  bon  à  la  condition  que  les  manuels 
soient  composés  d'après  la  méthode  que  les  programmes  impo- 
sent aux  maîtres.  Autrement  dit,  il  est  essentiel,  capital,  du 
moins  très  sensé,  que  programmes,  manuels,  maîtres  et  inspec- 
teurs s'accordent  quant  à  la  méthode  générale,  qui  sera  ou 
l'inductive  ou  la  déductive,  ou  un  heureux  mélange  des  deux, 
selon  les  degrés,  les  cours. 

c)  Pour  que  renseignement  de  la  grammaire  soit  vérita- 
blement systématique,  il  faut  aussi  déterminer  : 

1.  La  matière  à  enseigner. 

2.  L' 'ordre  dans  lequel  on  l'enseignera.  C'est  ce  qui  nous 
reste  à  faire. 
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I.  LA  MATIÈRE  À  ENSEIGNER  —  L'ORDRE  À  SUIVRE 

La  règle  en  ceci   nous  est  clairement  donnée  à  la  page  118, 
par.  7,  du  Programme  : 

«L'enseignement   de  la  grammaire   doit  être  très  élémen- 
«  taire  et  exclure  tontes  ces  exceptions  qui  sont  sans  utilité  Enseigne- 
«  aux  enfants,  toutes  ces  explications  subtiles  qui  relèvent  de  gj^jj08 
«  la   philosophie    et    ne    conviennent    qu'aux   grammariens  ;    il  taire, 
«faut  se  borner   à  enseigner  ce   qui   convient  aux  enfants   à 
«  l'âge   et    au   degré  d'avancement   où   ils   se   trouvent.  »   Par- 
fait !  Tout  y  est. 

Disposons  maintenant,  cette  phrase  d'une  autre  façon,  pour 
mieux  nous  entendre.    On  nous  dit  donc  : 

Positivement  :  Il  faut  se  borner  à  enseigner  ce  qui  con- 
vient aux  enfants  à  l'âge  et  au  degré  d'avancement  où  ils  se 
trouvent.  Donc,  ((renseignement  de  la  grammaire  doit  être 
très  élémentaire.  » 

N hâtivement:  Il  faut  exclure  toutes  ces  exceptions  qui 
sont  sans  utilité  aux  enfants  ;  toutes  ces  explications  subtiles, 
a)  qui  relèvent  de  la  philosophie,  b)  et  ne  conviennenl  qu'aux 
grammairiens. 

Voilà  une  direction  qui  se  précise,  mais  qui  n'en  reste  pas 
moins  exposée  à  d»e  multiples  interprétations.  Qu'est-ce  donc 
qui  convient,  en  grammaire,  ans  élèves  de  Ire,  de  2e,  d<>  4e  ou 
de  6e  année!  Le  programme  va  nous  1.-  dire  d'une  façon  wo- 
thématique,  et  c'est  ce  qu'il  vaut  la  peine  de  vous  répéter;  aw, 
.i  parce  qu'on  ueconnaîl  pas  toujours  les  exigences  du  pro- 
gramme  en  grammaire,  nu  qu'on  oublie  de  Les  suivre  dans  l 'en 
seignemenl  quotidien  comme  d;ms  Les  questions  d'examen,  que 
des  enfanta  sonl  forcés  de  doubler  leurs  premières  années   el 
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perdent  ainsi  un  temps  précieux,  à  leur  grand  détriment,  au 
désavantage  aussi  des  familles  et  des  écoles  elles-mêmes. 

En  1ère  année,  p.  102.    A  des  enfants  de  6  ans  révolus 
ou  de  7  ans  au  plus,  il  convient,  dit  le  programme: 

a)  De  faire  distinguer  dans  la  lecture  (nous  savons  com- 
ment)   les  voyelles,  les  consonnes,  les  noms. 

b)  De  faire  connaître  les  signes  orthographiques  et  leur 
emploi  pratique. 

c)  De  faire  découvrir  s'il  y  a  une  action  (verbe),  sans  en 
donner  l'appellation  grammaticale;  qui  la  fait  (sujet),  quel 
en  est  l'objet  (complément),  comment  est  telle  personne  ou 
chose  nommée  (adjectif). 

d)  Par  le  langage  de  l'élève,  faire  distinguer  (sans  règles 
ni  définitions)  les  trois  temps  du  verbe:  présent,  passé  (com- 
posé), futur.   Et  c'est  tout. 

Voilà  vraiment  un  programme  de  grammaire  très  élémen- 
taire.  Ne  l 'est-il  pas  trop? 

2e  année,  p.  103.  L'initiation  grammaticale  est  continuée, 
dit  le  programme,  sans  règle  ni  'définition  : 

a)  Sur  les  noms:  le  genre  et  le  nombre  avec  leurs  varia- 
tions, (on  fait  donc  un  pas  en  avant). 

b)  Sur  les  mots  qui  expriment  la  qualité,  variation  des 
adjectifs  quant  au  genre  et  au  nombre,  (donc  progrès). 

c)  Sur  les  mots  qui  expriment  V action:  faire  conjuguer 
(oralement)  en  propositions  complètes:  le  présent,  le  passé 
composé,  le  futur  de  Vindicatif  et  Vimpératif  des  verbes  avoir 
et  être  et  de  quelques  verbes  réguliers  fréquemment  employés. 
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C'est  encore  là  vraiment  un  programme  très  élémentaire, 
qui  ne  réalise  que  de  très  légers  progrès  sur  la  Ire  année.  Ne 
serait-il  pas,  lui  aussi,  trop  élémentaire? 

En  3e  année,  on  semble  nous  commander  deux  choses  : 

lo  Explorer  davantage  le  champ  connu,  à  l'aide  du  manuel, 
c'est-à-dire,  étendre  les  notions,  les  préciser  et  donner  des 
règles  : 

a)  Sur  le  nom — Notions:  genre  et  nombre,  nom  propre  et 
nom  commun. 

Règle  (une  seule)  du  pluriel  par  s,  avec  les  excep- 
tions choisies  parmi  les  noms  les  plus  usuels  du  lan- 
gage des  élèves. 

b)  Sur  le  qualificatif — Notions:  nature  et  rôle. 

Règles  les  plus  simples  de  la  formation  du  féminin, 
du  pluriel  et  d'accord. 

c)  Sur  le  verbe — Notions:  Conjugaison  orale,  à  tous  les 
temps,  à  tous  les  modes,  des  verbes  fréquemmaient  em- 
ployés, réguliers  ou  irréguliers. 

Conjugaison  écrite,  à  tous  les  temps  de  Vindicatif, 
du  conditionnel,  de  {'impératif  des  verbes  réguliers,  à 
la  voix  active,  avec  étude  systématique  de  la.  terminai- 
son el  de  la  formation  de  tous  ces  temps. 

Notions  de  la  personne  dans  Le  verbe. 

Règle  générale  de  l/accord  du  verl>e  avec  son  sujel 
en  nombre  el  en  personne;  ortographe  du  participi 
passé  sans  auxiliaire  el  avec  L'auxiliaier  être. 
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2o  Enseigner  du  nouveau,  faire  acquérir  quelques  notions 
ou  idées  générales  sur  des  éléments  de  la  langue  : 

a)  h' article:  nature,  rôle,  idée  des  espèces. 

b)  Les  déterminatifs:  idée  générale,  quelques  applica- 
tions (sans  en  faire  distinguer  les  espèces). 

c)  Le  pronom:  notion  générale — genre  et  nombre  —  pro- 
nom sujet,  pronom  complément  —  étude  du  pronom 
personnel  lié  'au  verbe  —  idée  de  la  personne  dans  le 
pronom,  dans  le  verbe,  dans  l'adjectif  possessif  — ■ 
faire  rechercher  les  mots  exprimés  ou  sous-entendus 
que  les  pronoms  représentent. 

d)  Les  mots  invariables  :  La  préposition  et  l'adverbe  que 
l'on  fait  connaître  à  l'occasion  de  l'étude  des  complé- 
ments; la  conjonction,  à  l'occasion  de  l'analyse  logi- 
que. 

4e  année.  —  Le  programme  de  cette  année  est  d'une  telle 
étendue  que  je  n'ose  le  reproduire  en  entier;  je  me  contente 
donc  de  faire  quelques  remarques  sur  certaines  matières  qu'il 
impose. 

1.  Ainsi  toute  l'étude  qu'on  nous  commande  d'y  faire  : 
à)  sur  le  nom,  genre  et  nombre,  pluriel  des  noms  terminés  en 
z,  au,  eu,  ou,  al,  ail  ;  b)  sur  l'article,  élidé  et  contracté;  c)  sur 
V  adjectif  qualificatif  ;  d)  sur  les  déterminatifs:  notions  des 
espèces  ;  e)  sur  les  pronoms  :  espèces  ;  tout  cela  aurait 
dû  être  suffisamment  appris  dès  la  3e  année,  pour  don- 
ner à  celle-ci  un  programme  plus  substantiel  et  plus 
sérieux,  et  décharger  d'autant  celui  de  la  4e  année,  qui 
n'aurait  à  y  revenir  que  sous  forme  de  récapitulation  et  par 
des  applications  pratiques. 
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2.  Pour  ce  qui  est  de  l'orthographe  de  grand,  demi,  vingt, 
cent,  mille,  mil;  l'emploi  de  en,  y,  à  qui,  auquel,  où,  d'où,  dont, 
puisque  les  règles  qui  regardent  ces  mots  se  trouvent  habi- 
tuellement dans  la  syntaxe,  qu'on  n'aborde  qu'en  cinquième, 
il  faudrait  carrément  les  réserver  pour  cette  année.  En  tous 
cas,  si  on  en  parle  en  4e,  que  ce  ne  soit  qu'occasionnellement. 

3.  La  quatrième  pourra  bien,  si  on  le  veut,  et  comme  on  le 
dit,  développer  l'idée  de  la  qualification,  celle  de  l'attribut; 
faire  voir  comment  parfois  le  qualificatif  détermine  :  la  main 
droite;  donner  la  règle  d'accord  de  V adjectif  se  rapportant  à 
plusieurs  noms  ;  présenter  une  notion  plus  approfondie  de  la 
détermination;  faire  voir  comment  on  complète  par  des  pro- 
positions, des  adverbes  ;  mais  la  quatrième  année   devrait  con- 
sacrer le  plus  gros  de  ses  efforts  à  l'étude  du  verbe.  En  effet, 
les  'élèves    devraient   connaître   déjà   les   conjugaisons   régu- 
liers; le  temps  arrive  donc  de  les  faire  pratiquer  sous  la  forme 
affirmative,  négative,   interrogatoire,   exclamative;   aux  voix 
active,  passive,  pronominale;  d'étudier  à  fond  les  particula- 
rités orthographiques  des  verbes  en  cer,  ger,  eter,  eler,  ycr,  ier, 
aître,  oître,  indre,  soudre,  ceux    dont    l'avant-dernière    syl- 
labe se  termine  par  e  ou  é,  tous  les  verbes  irréguliers  et  défec- 
tifs,  les  plus  usuels  au  moins.  Et  ceci  est  un  gros  travail. 

C'est  à  la  quatrième  année  qu'il  revient  d'enseigner  les 
pègles  d'accord  du  verbe,  du  participe  présent  et  de  l'adjectif 
verbal,  du  participe  passé,  sans  auxiliaires,  avec  l'auxiliaire 
être  et  l'auxiliaire  avoir,  des  verbes  transitifs  et  intransit  îi's  : 
,],.  t';iiiv  connaître  Les  ?erbea  qui  supportent  un  attribut  :  être, 
devenir,  paraître,  avoir  l'air,  se  faire,  sembler,  etc. 

Voi<-i  mu'  matière  iinportante  H  abondante  donl  il  ne  faut, 
pour  aucune  raison,  distraire  L'attention  dea  élèves  de  qua 
trième  amtâ 
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Le  programme  de  grammaire  des  quatre  premières  années 
(le  cours  préparatoire  en  plus)  pourrait  donc  se  présenter 
comme  suit,  pour  rendre  le  travail  de  maîtres  et  des  élèves 
plus  facile  et  plus  fructueux. 

1.  Initiation  orale,  intuitive,  occasionnelle,  à  la  grammaire, 
au  cours  préparatoire  et  en  Ire  année. 

2.  En  2e  et  3e  années,  on  étudierait,  telles  que  ces  notions 
se  présentent  dans  le  manuel  de  grammaire  adopté,  le  nom, 
V article,  V adjectif,  le  pronom  et  les  conjugaisons  régulières. 

3.  La  4e  année,  déchargée  comme  ci-dessus  indiqué,  com- 
pléterait l'étude  du  verbe  et  enseignerait  les  règles  principa- 
les de  V accord  du  participe. 

4.  En  5e  et  6e  années,  on  suivrait  le  programme  tel  qu'il 
est  donné,  parce  qu'il  est  conforme  au  principe  de  la  concen- 
tration et  à  l'ordre  dans  lequel  les  grammaires  présentent  les 
connaissances  indiquées. 

5.  Le  cours  complémentaire  couronnera  l'enseignement 
grammatical,  en  synthétisant  toutes  les  notions  sous  la  forme 
de  théories:  Théories  de  la  formation  des  mots,  de  la  propo- 
sition et  de  la  phrase,  du  sujet,  du  complément,  de  l'attribu- 
tion, de  l'apposition,  de  la  qualification,  de  la  détermination, 
de  la  subordination,  de  la  ponctuation,  de  la  correction  du 
langage,  de  la  formation  du  style. 

Mais  en  tout  cela,  répétons-le,  il  faut  nous  rappeler  que  nous 
ne  sommes  qu'à  l'école  primaire,  et  que,  partant,  il  faut 
savoir  borner  nos  ambitions,  et  «  exclure  toutes  les  exceptions 
«  qui  sont  sans  utilité  aux  enfants,  toutes  les  explications  sub- 
<{  tiles  qui  ne  conviennent  qu'aux  grammairiens  et  qui  relè- 
«  vent  de  la  philosophie.  » 
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II.  LA  GRAMMAIRE  ET  LA  LOGIQUE 

Ces  derniers  mots  me  fournissent  une  excellente  transition 
pour  parler  un  peu  du  rôle  de  la  logique  en  grammaire,  ce  qui 
sera  en  même  temps   aborder  la   question   de  l'analyse   dite 
logique. 

A  la  suite  de  M.  Ferdinand  Brunot,  je  vous  dis:  Xe  mêlez  Ne  pas  les 

'   d  mêler. 

pas  trop    la  philosophie,  ni  la  logique  à  renseignement  des 
langues 

La  grammaire  est  une  école  médiocre  de  logique,  et  la  logi- 
que est  une  très  mauvaise  maîtresse  de  grammaire.  C'est  que 
la  langue  est  un  fait  social,  non  pas  une  création  voulue,  ré- 
fléchie; elle  se  fonde  sur  le  bon  usage  et  non  pas  sur  les  lois 
du  raisonnement. 

Que  si  la  grammaire  et  la  logique  s'accordent,  comme  cela 
si'  produit  dans  bien  des  cas,  tant  mieux!  Comprenons-le  et 
taisons-le  voir  aux  élèves.  Leurs  connaissances  bénéficieront 
de  cet  état  des  choses  qui  créera  dés  associations  supérieu- 
res. Mais  ne  prétendons  pas  toujours  conduire  de  front  la  lan- 
gue et  la  logique.  Nous  serions  obligés  de  faire  aux  deux  de 
considérables  accrocs  qui  les  dépareraient  l'un  et  l'autre. 
quand  il  s'agit  de  lecture,  comme  dans  l'enseignement  de  la 
grammaire  et  de  l'analyse. 

Observons  eependant  que,  de  fait,  la  logique  s'esl  emparée 
de  la  grammaire  depuis  très  longtemps,  depuis  !(>*><>  surtout, JSiatoire 
eu  <•  La  <:r<innn<iir<  générait  et  rmsonnée  <l<  Port-Royal»  fui 
mise  an  monde  h  devinl  un  modèle  qu'on  copia.  Celle  de 
Xoïj  <i  Chapal,  1824,  eut  pendanl  "><)  ans  ].•>  mêmes  préten 
tions  d'expliquer  par  dtefl  oensidéral i<m^  Logiques  les  règles  que 
l 'usage  seul  a\ ail  l'ail  naître. 

D'où  (•,•  son1   introduites  dans  la   grammaire,  des  abstra 
tions  subtiles,  des  définitions  prétentieuses,  des  énumérations, 
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plus  ou  moins  indigestes,  des  règles  plus  ou  moins  fausses,  de 
longues  classifications,  des  nomenclatures  compliquées,  etc., 
etc.  Et  M.  Ferdinand  Bruno t  de  partir  en  guerre  de  réforme 
contre  la  grammaire  et  son  enseignement. 

Nous  ne  raccompagnerons  pas  dans  toutes  ses  luttes  contre 
les  définitions,  les  énumérations,  les  exagérations  de  l'analyse 
grammaticale  et  logique. 

Non;  nous  admettons  qu'en  tout  cela  il  y  a  beaucoup-  de 
points  défectueux. 

Mais  nous  savons  aussi  que  ce  n'est  pas  à  nous  de  reconsti- 
tuer la  terminologie  grammaticale  ;  M.  Brunot,  malgré  toute  sa 
science  et  son  autorité,  ny  a  pas  encore  réussi,  après  30  ans 
de  continuels  efforts. 
Notre  Nous  savons  surtout  qu'il  y  a  une  grosse  différence  entre 

devoir.  .  .  -■  *  • 

la  science  de  la  langue,  de  la  grammair'e,  et  1  enseignement  de 
la  langue  et  de  la  grammaire. 

sC'est  l 'enseignement  de  la  grammaire  qui  est  de  notre  res- 
sort à  nous,  maîtres  de  l'école  primaire.  Notre  devoir  est,  sans 
doute,  de  ne  rien  enseigner  qui  ne  soit  conforme  à  la  vérité  ; 
mais  d'un  autre  côté,  nous  ne  sommes  pas  tenus  d'atteindre 
toujours  à  la  vérité  absolue.  Il  y  a  en  grammaire,  une  vérité 
à  petite  dose,  relative,  qui  est  bien  proportionnée  à  l'âge  de 
nos  élèves  et  à  leur  développement,  qui  suffit  à  renseigne- 
ment élémentaire  de  la  langue  et  que  contiennent  et  donnent 
tous  les  ouvrages  de  vulgarisation,  c'est-à-dire,  tous  les  ma- 
nuels ordinaires,  approuvés  et  sur  approuvés  par  les  autorités 
compétentes. 

Le  devoir  des  maîtres  d'écoles  n'est  donc  que  de  bien  expli- 
quer, de  faire  comprendre,  apprendre  et  appliquer  à  leurs 
élèves  les  doctrines,  théories,  définitions,  énumérations,  règles 
qui  sont  dans  les  manuels,  et  cela  dans  l'ordre  et  d'après  la 
méthode  qu'on  a  cru  meilleur  d'y  mettre. 
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ranecs 

l'ont  fait  en  1901  et  en  1910,  viennent  modifier  certaines  par-  °b\q°fga" 
ties  de  la  grammaire,  quelques-uns  de  ses  procédés  ou  l'une  ou 
l'autre  de  ses  règles,  c'est  notre  devoir,  pour  être  au  point  et 
«  à  la  page  »,  de  nous  conformer  aux  transformations  opérées, 
quand  elles  sont  officiellement  reconnues. 

C'est,  vous  le  voyez,  la  question  des  «  Tolérances  orthogra- 
phiques »,  autorisées  par  le  ministère  de  l'Instruction  publique,  Jom9en- 
en  France  (arrêté  du  26  février  1901),  et  celle  de  la  <tNoitre 
velle  nomenclature  grammaticale  »  (arrêté  du  25  juillet  1910), 
qui  s'agitent  ici. 

On  pourrait  pratiquement  les  résoudre  d'un  mot,  comme 
suit: 

Avez-vous  reçu  de  qui  de  droit  des  directions  claires  et 
positives  à  ce  sujet?  Si  oui,  suivez-les;  si  non,  restez  dans  le 
statu  quo. 

De  plus,  avez-vous  entre  les  mains  des  manuels  de  gram- 
maire qui  se  préoccupent  des  deux  arrêtés  ci-dessus  mention- 
nés? Si  non,  inutile  d'en  parler. 

Or,  pour  ce  qui  est  des  «  Tolérances  »,  le  Cours  Supérieur 
de  langue  française  des  F.  E.  C,  les  anumère  à  la  page  138. 
Le  second  livre  de  grammaire  de  Claude  Auge  ne  paraît  pas 
les  mentionner. 

Quant  à  la  «  Nouvelle  nomenclature  »,  ni  l'un  ni  l'autre  de 
ces  deux  manuels  n'en  tiennent  compte. 

Il  faut  donc  continuer  à  enseigner  l'orthographe  et  les  rè- 
gles que  Lee  Tolérances  battent  en  brèche.  D'un  autre  côl<\  il 
n'est  pas  convenable  de  laisser  nos  élèves  plus  grands,  plus 
avancés,  dans  L'ignorance  de  leur  existence.  Sans  quoi,  Lis 
seront  exposés  à  porter,  un  jour,  sur  Les  écrivains  qui  font 
usage  drs  Tolérances,  d'injustes  jugements, 
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Je  verrais  la  Nouvelle  nomenclature  d'un  oeil  meilleur, 
parce  qu'elle  simplifie  assez  considérablement  les  choses. 

Ainsi,  je  m'abstiendrais  désormais  de  nommer  le  substan- 
tif, de  parler  de  Y  article  élidé  et  du  contracté,  du  pronom 
conjonctif ,  des  adjectifs  déterminatifs,  du  verbe  substantif  et 
attributif,  du  verbe  neutre,  du  parfait  défini  et  du  parfait  in- 
défini, expressions  que  la  nomenclature  a  laissées  tomber  avec 
raison. 

Dans  les  propositions  surtout,  où  nous  avions  peut-être 
l'ambition  de  faire  de  l'analyse  intégrale,  qui  étiquetait  le 
moindre  petit  mot,  en  définissait  la  nature  et  la  fonction,  il 
nous  suffirait  désormais  d'être  plus  sobres  de  distinctions  et 
de  subdivisions. 

Ainsi,  notre  enseignement  de  la  grammaire  y  gagnerait  en 
simplicité,  en  largeur  et  en  souplesse,  et  ce  serait  les  dernières 
qualités  de  renseignement  de  la  grammaire, 

III.  L'ANALYSE 

Telles  sont  aussi  les  qualités  de  l'analyse,  sur  laquelle  je 
n'ai  que  quelques  observations  à  faire. 
L'analyse  Vous  avez  remarqué,  tout  d'abord,  que  le  nouveau  pro- 
court gramme  l'appelle  l'analyse  tout  court,  sans  ajouter  grammati- 
cale ou  logique,  sauf  une  fois  ou  deux  dans  les  notes  pédago- 
giques. Ce  n'est  pas  qu'il  confonde  les  deux,  qu'il  n'y  ait  une 
différence  assez  notable  entre  l'une  et  l'autre,  mais  il  veut 
qu'on  enseigne  les  d'eux  simultanément,  sans  trop  insister  sur 
/eur  distinction.  Si  nous  parlons  tout  à  l'heure  de  la  gram^ 
maticale  et  de  la  logique,  ce  ne  sera  donc  que  pour  donner 
plus  de  précision  à  nos  explications. 

Buta  Quel  est  d'abord  le  but  de  l 'analyse1?    Le  programme  nous 

poursui- 
vre, l'indique  : 
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1.  Négativement,  p.  117:  a  Elle  met  l'élève  en  face  d'un 
texte,  non  pas  pour 'découvrir  les  lois  auxquelles  ce  texte  est 
soumis));  ce  qu'elle  peut  pourtant  faire  sans  dommage. 

2.  Positivement:  mais  a)  pour  vérifier  que  la  loi  connue 
est  bien  appliquée  dans  ce  texte  »  ; 

b)  aet  faire  voir  comment  les  mots  et  les  propositions 
s'enchaînent  et  agissent  les  uns  sur  les  autres  pour  exprimer 
telle  pensée  convenue,  ou  une  série  de  pensée  (p.  119).  »  «Il 
faut  en  exclure  le  mécanisme  savant,  pour  s'attacher  à  faire 
saisir  la  pensée  et  la  manière  de  la  revêtir.  C'est  là  le  but  final 
qui  importe  plus  que  tout  le  reste.  » 

Nous  admirons  tous  cette  conception  supérieure  de  l'ana- 
lyse et  le  but  final  qu'on  lui  marque;  mais  encore  ici,  comme 
souvent  ailleurs,  je  crains  qu'à  vouloir  trop  exclusivement 
s'attacher  à  l'idée,  qu'à  trop  mépriser  certains  bons  mécanis- 
mes, qu'à  désirer  cueillir  trop  vite  la  fine  fleur  de  l'analyse, 
on  n'aboutisse  qu'au  vague  ou  à  rien  du  tout,  C'est  pourquoi, 
pour  descendre  des  sphères  de  l'idéal  et  nous  ranger  aux  im- 
périeuses nécessités  de  Tordre  pratique  que  présente  L'ensei- 
gnement collectif  de  n'importe  quoi  à  30,  40  ou  50  élèves,  il 
nous  faut  concevoir  el  exposer  les  choses  un  peu  autrement. 
Disons  donc,  tantôt  avec  le  programme,  tantôt  sans  lui,  comme 
suit. 

Analyse  <l<>s  mots. 

1.     L'analyse  mettra  toujours  Vélève  en  face  d'un  texte, En pra. 

si  ;, -dire,  au  moins  d'une  phrase.    Analyser,  en  effet,  c'est1 
décomposer;  or,  on  ne  décompose  pas  nu  seul  mot,  mais  une 
chose  qui  a  plusieurs  éléments  séparables,  par  exemple,  une 
proposition  ou  une  série  de  propositions. 
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Leur 
nature. 


Leur 
fonction. 


2.  'L'analyse  se  proposera  d'abord  l'étude  des  mots,  pour 
en  connaître  la  nature:  nom,  article,  adjectif,  pronom,  etc. 

3.  Découle  naturellement  ici  une  conclusion:  C'est  que 
l'analyse  accompagne  ou  suit  nécessairement  l'enseignement 
de  la  grammaire.  L'élève  ne  pourra  être  appelé  à  déterminer 
que  la  nature  des  mots  qu'il  connaîtra  déjà  par  l'enseignement 
grammatical. 

C'est  dire,  en  même  temps,  que  l'analyse,  d'abord  partielle, 
agrandira  petit  à  petit  son  champ  d'inspection,  pour  devenir 
totale  à  la  fin  et  porter  sur  toutes  les  parties  du  discours,  qui 
peuvent  se  rencontrer  dans  une  phrase. 

4.  Bientôt  l'analyse  n'aura  plus  simplement  pour  objet  de 
découvrir  la  nature  des  mots,  c'est-à-dire,  l'espèce,  le  genre, 
le  nombre,  le  mode,  le  temps,  la  personne,  la  conjugaison  ;  mais 
elle  devra  s'occuper  à  déterminer  aussi  leur  fonction,  c'est-à- 
dire,  le  rôle  qu'ils  jouent  dans  la  phrase.  Sont- ils  sujet,  verbe, 
attribut,  complément?  Ont-ils  pour  but  de  déterminer,  dé 
qualifier,  d'unir,  de  séparer?  etc. 

C'est  déjà  un  degré  supérieur  d'analyse  que  celui-là,  puis- 
qu'il fait  connaître  la  proposition,  ses  éléments  principaux,  et 
qu'il  dévoile  un  peu  les  rapports  qui  existent  entre  les  mots 
et  les  idées  qu'ils  représentent.  Ce  n'est  pas  encore  de  l'ana- 
lyse logique  proprement  dite,  mais  nous  y  arrivons  tran- 
quillement, car  il  s'agit  du  lien  qui  existe  entre  les  pensées, 
dont  l'enchaînement  forme  le  discours. 

Mais  ici,  je  réclame  votre  pitié  pour  les  élèves  de  5e  et  6e 
années,  comme  pour  ceux,  à  plus  forte  raison,  de  3e  et  de  4e. 
N'entrez  pas,  je  vous  en  prie,  dans  trop  de  détails.  Faites 
trouver  le  sujet  et  l'attribut  d'une  proposition,  oui;  mais 
n  'allez  pas  torturer  les  élèves,  en  leur  demandant  si  le  sujet  et 
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l'attribut  sont  simples    ou   multiples,  incomplexes  ou   com- 
plexes. 

Ne  leur  parlez  pas  non  plus  du  sujet  grammatical  ou  logi- 
que. Quand  vous  analysez  le  verbe,  ne  le  faites  plus  décom- 
poser en  ses  parties:  je  parle=je  suis  parlant.  Tout  ceci, 
franchement  est  passé  de  mode. 

Analyse  des  propositions. 

Quand  les  élèves  connaîtront  bien  la  nature  des  mots,  leur 
fonction,  et,partant,les  éléments  constitutifs  d'une  proposition, 
il  faudra  les  mettre  en  face  de  phrases  qui  contiennent  plu- 
sieurs propositions  réunies,  pour  leur  demander  alors  :  a)  de 
distinguer  les  propositions  les  unes  des  autres  et  de  les  comp- 
ter; b)  d'indiquer  quelle  est  la  nature  de  chacune  d'elles. 
C'est  ce  que  j'appelle,  après  l'analyse  des  mots,  l'analyse  des 
propositions  Ce  n'est  pas  encore  de  l'analyse  logique  à  pro- 
prement parler;  nous  sommes  encore  dans  l'ordre  gramma- 
tical. 

Mais  ici,  de  nouveau,  je  vous  demande  grâce  pour  vos  pau- 
vres élèves.    Ne  faites  pas  d'analyse  à  la  loupe,  ni  au  scalpel. 

Quelques  détails  ne  seront  peut-être  pas  inutiles.     Disons  i0  Le 

.    .  nombre 

entre  autres  choses  :  Qu'on  compte  pour  une  proposition  :  des  propo- 

ol  \  1  ' 

a)  Tout  verbe  à  mode  personnel  exprimé:  L'homme  géné- 
reux oublie  les  services  qu'il  a  rendus  (2  propositions). 

b)  Tout  verbe  à  mode  personnel  sous-entendu.  Estimons 
la  vertu  plus  que  la  richesse.  (Deux  proposition^,  car,  il  y  a  de 
sons-entendu  :  que  noua  n'estimons  la  richesse.) 

c)  De  verbe  à  l'infinitif  ayanl  le  sens  d'un  verbe  A  mode 
personnel:  Que  faire  en  on  gîte,  à  moins  m1"'  L'on  '"'  songel 

Dem  propositions,  car  qu*  fairet  équivaut  à:  que  Cail  on?) 
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d)  Le  participe  qui  a  le  sens  d'un  verbe  à  mode  person- 
nel :  Les  parte  faites  (après  que  les  parts  furent  faites),  le  lion 
parla  ainsi.    (Deux  propositions.) 

2o  La  Quand  il  s'agira  d'établir  la  nature  des  propositions  comp- 

nature  ,  ■  , 

despropo-  tees.  n  entrons  pas  non  plus  dans  trop  de  détails,  n'usons  pas 

sitions. 

trop  de  termes  techniques. 

La  nouvelle  nomenclature,  bien  raisonnable  en  cela,  se  con- 
tente de  distinguer  : 

a)  La  proposition  indépendante,  qui  forme  une  phrase 
à  elle  seule.   Le  succès  couronne  l'effort. 

b)  La  proposition  principale:  celle  qui  ne  dépend  d'au- 
cune autre  et  qui  a  une  ou  plusieurs  propositions  sous  sa  dé- 
pendance.  Ex.  :  Dieu  veut  que  nous  aimions  notre  prochain. 

c)  La  proposition  subordonnée,  c'est-à-dire  celle  qui  se 
rattache  à  une  autre  proposition  ou  à  un  terme  d'une  propo- 
sition, pour  en  compléter  le  sens:  Ex.:  Dieu  veut  que  nous 
aimions  notre  prochain.  Aimons  tous  ceux  qui  nous  entourent. 

On  pourra  faire  remarquer  aux  élèves  que  les  propositions 
principales  et  les  subordonnées  peuvent  être  coordonnées.  Ex.  : 
Ayez  un  bon  livre  ;  lisez-en  quelques  pages  ;  ce  sera  pour  vous 
un  excellent  repos. 

Une  subordonnée  peut  remplir  le  rôle  de  principale  par  rap- 
port à  une  autre  subordonnée.  Ex.  :  La  charité  exige  que 
nous  nous  dérangions,  quand  on  a  besoin  de  nous. 

Voilà  de  très  bons  éléments  d'analyse  des  popositions.  Rien 
n  'y  est  compliqué.     Tout  y  est  fondé  en  nature  et  en  raison. 
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Voulez-vous  pousser  plus  long  cette  étude  avec  vos  élèves  forme  des 
plus  avancés,  laissant  de  côté  les  propositions  indépendantes  tionsOS1 

.    .  subordon- 

et  les  principales,  attachez-vous  alors  aux  propositions  subor-  nées. 
données,  pour  en  indiquer  la  forme. 

Vous  leur  montrerez  alors  que  nous  avons  : 

a)  La  proposition  subordonnée  infinitive,  où  le  verbe 
à  L'infinitif  équivaut  à  un  mode  personnel.  —  Entendez-vous 
chanter  les  oiseaux?  (les  oiseaux  qui  chantent). 

b)  La  proposition  subordonnée  interrogative  —  Dis-moi 
qui  tu  fréquentes?  où  tu  vas? — introduite  par  un  mot  interro- 
gatif,  même  un  adverbe. 

c)  La  proposition  subordonnée  relative,  qui  commence 
par  un  pronom  relatif,  par  un  adverbe  qui  équivaut  alors  à 
un  pronom  relatif. — L'homme  qui  s'écarte  de  la  vertu, s 'écarte 
du  bonheur.  La  ville  où  (dans  laquelle)  vous  allez,  me  plaît. 

€e  sera  le  lieu  de  faire  observer  que  si  la  proposition  relative 
De  pciit  être  supprimée  sans  que  le  sens  (Je  la  phrase  en  soit 
«modifié  ou  détruit,  on  rappelle  déterminative  ou  essentielle, 
nccrssain .  —  Les  enfants  qw  volent  doivent  être  punis.  Si  on 
peut  la  retrancher  sans  que  le  sens  de  la  .phrase  soil  altéré,  au 
l'appelle  explicative,  ou  non  essentielle.  —  Un  élève,  qui  por 
tait  s> s  livres  bous  son  bras,  entrait  à  l'école. 

d  La  proposition  subordomvéi  conjonetht  au  circonstan- 
cielle esl  celle  qui  esl  introduite  par  une  conjonction,  pour 
indiquer  une  circonstance  : 

d<  cause  (causale)  :  puisque,  parce  que,  vu  que,  etc. 
d    fui  \  finale  !  :  pour  que,  afin  que,  de  peur  que,  que, 
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de  temps  (temporelle)  :  où,  quand,  lorsque,  avant  que, 
jusqu'à  ce  que,  au  moment  où,  etc. 

de  comparaison  (comparative)  :  de  même  que,  comme, 
ainsi  que, 

de  conséquence  (consécutive)  :  tellement  que,  au  point 
que,  de  sorte  que,  si . .  .  que,  etc. 

de  condition  (conditionnelle)  :  si,  soit  que,  à  supposer 
'que,  pourvu  que,  etc. 

de  concession  (concessive)  :  bien  que,  quoique,  quand 
même,  quelque . . .  que,  tant . . .  que,  sans  que. 

4o  Le  rôle       II  sera,  enfin,  possible  de  montrer  aux  élèves,  que  les.  pro- 

dea  propo- 
sitions      positions  nouent  dans  les  phrases  le  rôle  que  les  mots  remiplis- 

subor-  *■  * 

données.     s,en£  ^ans  uï1iq  proposition,  c'est-à-dire,  elles  peuvent  être  sujet 
attribut,  complément,  apposition. 

a)  Proposition  sujet:  Il  est  certain  que  Dieu  existe. 

b)  Proposition  attribut:  Ma  plus  grande  joie  est  de  vous 

vous  voir  guéri. 

i 

c)  Proposition  complément  du  verbe:  Je  vous  dis  que  je 

viendrai. 

d)  Proposition  complément  du  nom:  Je  garde  la  recon- 
naissance que  je  vous  dois. 

e)  Proposition  complément  de  V  adjectif  :  Je  suis  heureux 
que  vous  me  compreniez. 

f)  Proposition  complément  du  pronom:  Ce  que  vous  dites 
est  vrai. 

g)  Proposition  apposition:  Cette  croyance,  qu'il  faut  sau- 
ver son  âme,  guide  les  chrétiens. 
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Il  va  sans  dire  que  toutes  les  propositions  qui  font  fonction 
de  complément  s'appellent  naturellement  des  complétives. 

Le  tableau  synoptique  des  propositions  pourrait  s'organi- 
ser ainsi  : 

f 


La  propo- 
sition est 


1.  Quant    à 
espèce, 


m    findé 
■i  pria 


indépendante 

cipale 
subordonnée 


La  subordon- 
née peut-être, 
quant  à  sa 
forme, 


relative 
conjonctive 
infinitlve 
participe 


fl.  sujet 

2.  attribut 

3.  Apposition 


La  subordon- 
née peut-être, 
quant  à  sa 
fonction, 


1.  d'un    nom    ou 
d'un    pronom 

4.   Complément      1 2.  d'un     adjectif 


ô.   circonstan- 
V        clelle 


.3.  d'un    verbe 


de  cause 

do  fin 

de  temps 

d<'  comparaison 

de  condition 

de  conséquence 

de  concession 


1.  Déter- 
mina- 
tifs. 


2.  Expli- 
catifs. 


Telle  est  L'analyse  que  recommande  la  Nouvelle  nomencla- 

L  a  oalyse 

ture  et  qu'il  faul  adopter,  je  crois,  puisque,  comme  on  Le  voit, loglQue' 
elle  fixe  bien  toutes  Les  formes  que  peut   prendre  La  proposi- 
tion, .-ans  présenl  r  de  Longues  énum<érations ;  de  plus,  elle  Bail 

îendre  jusque  dans  Le  fond  de  la  pins.','  exprimée.  Or,  ce 
n'esl  qu'alors  qu'elle  commence  à  mériter  de  s'appeler  Vana- 
ly*i  logique,  et  qu'elle  profite  à  fca  culture  intellectuelle.  C'est 

rous  Le  savez,  Le  gfrand  principe  de  notre  nouveau  pro 

"lue.    p.    11!».: 


Résumé. 
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«  11  faut  avoir  soin  de  faire  voir  dans  les  phrases  l'en- 
«  chaînement  des  pensées,  leur  subordination,  la  valeur  de 
»  leurs  rapports,  et  ne  pas  manquer  de  faire  saisir  ces  rap- 
«  ports,  quand  ils  existent  entre  les  idées,  sans  aucun  lien 
<k  dans  la  proposition  matérielle.  De  même,  en  analyse  gram- 
«  maticale,  il  faut  sortir  des  formules  pour  faire  saisir  l'idée.  » 

C'est  la  conclusion  à  laquelle  j'aboutis  volontiers  avec  le 
programme,  mais  longtemps  après  lui.  Je  crois  qu'on  ne 
peut  atteindre  une  telle  hauteur  d'analyse  logique  qu'à  la 
fin  des  études  primaires,  après  avoir  commencé  : 

1.  Par  faire  -de  V analyse  grammaticale  des  mots,  oralement, 
et  par  écrit,  plus  souvent  oralement  que  par  écrit,  pour  habi- 
tuer les  élèves  à  la  technique  de  l'analyse,  à  ses  abréviations. 

2.  Après  qu'on  l'aura  pratiquée  progressivement  sur  quel- 
ques mots  connus,  puis  sur  plusieurs,  puis  sur  tous  ceux  qui 
se  présentent  dans  l'ordre  des  phrases. 

3.  Après  qu'on  aura  longtemps  et  souvent  exercé  les  élè- 
ves à  V analyse  des  propositions,  pour  en  faire  distinguer  très 
facilement  les  espèces,  les  formes  et  les  fonctions. 

C'est  alors  que,  sans  avoir  exclu  le  mécanisme  de  l'analyse, 
on  arrivera  «  au  but  final  qui  importe  plus  que  tout  le  reste  : 
«  faire  saisir  la  pensée  et  la  manière  d  la  revêtir.  » 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Avril  1924. 


VIII 
LA  DICTÉE  —  LA  REDACTION 


LA  DICTEE 

I.  LES  PRINCIPES 
La  dictée,  comme  dit  le  Programme,  p.  120,  n'est  pas  un  Ene  n-est 

•  n  ,    •  .        qu'un 

objet  d  étude,  une  science  a  acquérir;  non,   ce  n  est  qu  un  moyen, 
moyen  par  lequel  on  arrive  à  certains  buts  proposés. 

Le  principal  est  donc  de  bien  connaître  les  buts  qu'elle  nous 
aide  à  poursuivre  et  à  atteindre.  Indiquons-les  avec  précision, 
tout  en  admettant  d'avance  que,  dans  l'ordre  pratique,  ils  ne 
se  séparent  pas  les  uns  des  autres,  mais  s'obtiennent  simulta- 
nément. 

Au  dire  des  auteurs,  la  dictée  a  pour  but  premier,  direct,  son  but 

premier. 

immédiat,  de  familiariser  les  élèves   avec  les  difficultés   de 
l'orthographe  d'usage,  c'est-à-dire,  de  la  leur  apprendre. 

Voilà  une  idée  sur  laquel]e  il  faut  insister  et  dont  nous 
tirerons  tout-à-1  'heure  plusieurs  conséquences  graves. 

Par  la  dictée,  on  enseigne  directement  aux  élèves    Vortho- 

°  Son  but 

graphe  d'usage.   L'orthographe  de  règles  s'apprendra  surtoul  JgJ11, 
par  l'enseignement  de  la  grammaire,  de  la  syntaxe:  la  dictée 
servira  à  contrôler  celle-ci  et  indirectement  î\  L'enseigner. 

Et  il  est  bon,  nécessaire  qu'il  en  s. .il  ainsi.  Après  tout, 
l 'orthographe  d'usage  est  beaucoup  plus  difficile,  beaucaup 
plus  compliquée  el  tout  aussi  importante,  en  français,  que 
l 'orthographe  de  règL  s. 


Ire. 
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Il  y  a  des  milliers  de  bizarreries,  d'illogismes,  de  chinoise- 
ries, je  veux  dire,  de  latinismes,  dans  l'orthographe  de^  mots 
français,  tandis  que  nous, n'avons  pas  cinquante  règles  essen- 
tielles à  appliquer  dans  l'orthographe  de  règles. 

Or,  à  la  connaissance  de  celles-ci  conduit  bien  l'étude  de 
la  grammaire  et  de  l'analyse.  Il  faut  donc  réserver  la  dictée 
surtout  à  l'enseignement  de  l'orthographe  d'usage.  Tel  est  la 
première  idée  que  je  vous  prie  de  retenir. 

Que  la  dictée,  comme  dit  le  Programme,  p.  120,  «  contribue 
à  la  culture  générale  de  V esprit  »  en  mettant  en  jeu  la  mémoi- 

Autres  -,  .  .  , 

buts.  re,  1  attention,  le  jugement  et  le  raisonnement;  «  qu  elle  tour- 

nisse  aussi  V occasion  de  connaissances  historiques,  morales  et 
appropriées  au  but  utilitaire  de  l'école»,  c'est  ce  que  nous 
aurions  mauvaise  grâce  de  ne  pas  admettre,  mais  toujours  en 
disant  que  ce  sont  là  des  fins  que  nous  poursuivrons  volon- 
tiers, mais  aux  moments  convenables,  sans  en  être -comme 
obsédés,  sans  excès;  car,  répétons-le,  à  vouloir  trop  faire  à  la 
fois  avec  30  ou  40  élèves  des  écoles  publiques,  on  n'obtient 
rien  du  tout. 

A  la  lumière  de  ces  principes,  il  nous  est  assez  facile  désor- 
mais d'indiquer  la  bonne  manière  de  faire  faire  des  dictées. 

II.  MÉTHODES  ET  PROCEDES 
(V  qu'il  faut  éviter. 

1.     Il  ne  faut  jamais  dicter  des  mots  que  les  élèves  n'ont 

pas  encore  rencontrés  et  plus  ou  moins  étudiés.     Ce  serait  les 
Mots  ^  J 

inconnus.  mettre  dans  une  occasion  nécessaire  de  faire  des  fautes.  «  77  ne 
«faut  dicter  que  ce  que  les  élèves  sont  capables  (V 'écrire.)), 
Prog.,  p.  120. 
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2.  «  Qu'on  évite  aussi  ers  dictées  composées  à  dessein  pour 

«  amener  le  plus  de  difficultés  possible,  ou  même  des  subtilités  jjâîes!' 
«  grammaticales  dénuées  de  tout  caractère  pratique*  »  Ibidem. 

3.  Il  ne  faut  pas  donner  de  dictées  qui  soient  longues,  ni  Longues, 
au-dessus  de  la  portée  des  élèves  quant  au  sens  des  mots  et  des 
propositions;  cela  leur  enlèverait  tout  intérêt. 

4.  Ne  pas  trop  vouloir  tout  concentrer  sur  la  dictée  :  grain-  N     as 
maire,  analyse,  vocabulaire,  bon  langage,  style,  composition.  cSncen- 

•        •  trer 

et,  en  plus,  renseignement  de  l'histoire,  de  la  géographie,  les 
sciences,  la  morale,  etc.,  etc. 

La  dictée     doit    surtout     faire     apprendre     l'orthographe 
d 'usage. 

5.  Ne  jamais  donner  une  dictée  sans  y  avoir  pensé  d'a- 
vance. 

Ce  qu'il  faut  faire  pour  atteindre  le  but  immédiat, 
premier. 

1.  Par  contre,  il  faut  toujours  que  l'instituteur  prépare  vaLapré. 

parer. 

dictée  pour  en  doser  e1  graduer  les  difficultés.  Il  faut  être 
bien  maître  de  son  enseignement  pour  donner,  sans  y  avoir 
auparavant  pensé,  une  dictée  qui  soit  véritablement  efficace. 

2.  Dans  sa  préparation  le  maître  s'inspirera  toujours  de 

Prévenir 

ce  principe  qu'il    vaut    mieux    prévenir    Les    fautes    que    Les  *«■  fautes, 
corriger.     L'élève  qui  a  une  première  Pois  mal  orthographié 
un  mot  acquiert  comme  une  inclination  à  Le  mal  écrire  toute 
sa  vie 

L'idée  de  la  dietéti  préventive,  si  elle  n'est  pas  toul  à  t'ait 


—  140  — 

nouvelle  pour  nous,  n'est  pas  encore  entrée  suffisamment, 
peut-être,  dans  nos  habitudes  scolaires.  C'est  pourquoi  nous 
allons  nous  y  arrêter  un  peu. 

Elle  a  pour  but,  négativement,  de  prévenir  les  fautes  ; 
positivement,  d'enseigner  une  orthographe  des  mots  que 
les  élèves  conservent  toujours. 

Elle  en  grave  l'orthographe  par  plusieurs  moyens  que  sug- 
gèrent les  principes  de  la  psychologie,  à  savoir  :  l 'orthographe 
d'usage  d'un  mot  se  conserve  d'autant  mieux  que  ce  mot  a 
été  vu,  (mémoire  visuelle),  entendu  (mémoire  auditive),  pro- 
noncé ou  lu  (mémoire  motrice),  écrit  (mémoire  graphique) . 

Voici  donc  comment  on  peut  procéder,  d 'une  façon  générale, 
qu'il  faudra  savoir  adopter,  ajuster,  à  chacun  des  trois  degrés 
du  cours  élémentaire. 

Procédés  de  la  dictée  préventive. 

La  dictée  se  donne  d 'ha'hitude  à  la  suite  des  leçons  de  lecture 
proprement  dite,  ou  de  grammaire. 

(a)  Le  maître,  alors,  écrit  au  tableau  noir,  en  présence  des  élè- 

tabieaif11   ves,  les  mots  et  les  phrases  qu'il  veut  donner  en  dictée. 

noir. 

Il  les  lit  ensuite  et  les  fait  lire  par  plusieurs  élèves. 

Puis,  il  attire  leur  attention  sur  les  mots  renfermant  une 
difficulté  d'orthographe  d'usage  ou  de  règle,  v.  g.  Simon  est 
(b}      ^  tombé.  Il  donne,  au  passage,  les  explications  opportunes  sur  le 
sens  des  mots  et  des  propositions. 

S'il  y  a  lieu,  il  dégage  de  ses  observations  une  règle  de  gram- 
maire ou  d'orthographe. 

Pendant  tout  ce  temps,  la  mémoire  des  enfants  fait  un  gros 
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travail  :  mémoire  visuelle,  auditive,  motrice,  et  celle  que  j 'ap- 
pelle supérieure  ou  rationnelle. 

Le  maître  alors  voile  le  tableau  et  dicte  lentement   (sans 

(c) 

répéter),  en  observant  les  pauses  et  la  ponctuation  (qu'il  indi-  Dicter 
quera  même  au  besoin). 

Tl  n'est  pas  de  trop,  au  cours  de  la  dictée,  toujours  en  vue 
de  prévenir  les  fautes,  d'articuler  davantage  certains  mots 
qui  présentent  une  difficulté  spéciale,  de  les  faire  répéter  par 
les  élèves,  avant  ou  après  qu'ils  ont  été  écrits,  d'attirer  leur 
attention  sur  une  règle  de  grammaire  qui  se  présente,  etc. 

Le  texte  dicté  est  relu,  et  quelques  minutes  sont  laissées  aux 
élèves  pour  le  revoir  et  pour  le  corriger. 

La  dictée  se  trouve  donnée,  il  reste  à  la  corriger.  (<d 

Corriger. 

On  propose  bien  des  manières  de  procéder  dont  chacune  a, 
comme  toute  chose,  ses  avantages  et  ses  inconvénients.  C'est 
encore  une  question  d'adaptation  que  doit  régler  le  jugement 
du  professeur. 

1.  La  dictée  est  relue.  Le  maître  ou  les  élèves  épellent  les 

,  %  .  Epella- 

mots,  et  chaque  élevé  corrige  ses  fautes.     Procédé  rapide, mais  tion. 
qui  ne  convient  guère  dans  les  basses  classes.    Inutile  de  dire 
pourquoi.     On  s'en  servira  en  4e,  5e  et  6e  année. 

2.  On  fait  l'échange  des  cahiers,  le  maître  relit  la  dictée.  ,.  , 

°  rechange 

explique  el  èpelle  les  mots:  le  correcteur  souligne  Les  mots canlerg. 
fautifs  qu'y  y  rencontre;  chaque  copie  revient  à  qui  de  droit, 
qui  corrige  ses  p-ropo  es  fautes. 

Ce  procédé  ne  me  paraît  guère  convenir  non  plus  aux  pre- 
mières années  du  cours  élémentaire. 

3.  Voici  ce  qui  me  BPem'ble  la  meilleure  façon  de  faire. 
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Correc- 
tion sans 
échange. 


Usage  du 

tableau 

noir. 


Correc- 
tion des 
mots. 


On  laisse  à  chacun  sa  propre  copie;  c'est  celle  qui  certaine- 
ment l 'intéresse  le  plus  ;  puis,il  est  bon  de  montrer  aux  enfants 
qu'on  a  confiance  en  eux,  et  de  les  amener  à  déclarer  fran- 
chement les  fautes  qu'ils  ont  commises. 

Si  la  dictée  a  été  écrite  à  l'encre,  on  demande  de  faire  les. 
corrections  à  la  plume,  et  vice-versa. 

Dans  les  basses  classes,  la  dictée  a  été  préparée,  écrite  au 
tableau  noir,  qu'on  a  ensuite  voilé.  C'est  le  temps  de  le  décou- 
vrir et  d'y  procéder  à  la  correction  «des  copies.  Tous  les  mots 
sont  écrits  correctement  au  tableau.  Le  maître  a  donc  là  un 
excellent  moyen  intuitif  d'en  expliquer  l'orthographe,  de 
faire  voir  la  combinaison  des  lettres,  d'en  dire  la  raison,  au 
besoin. 

Il  épellera  par  syllabes  bien  distinctes,  fera  répéter  cette 
épellation  par  un  élève  ou  par  tous.  Puis,  il  laissera  le  temps 
de  confronter  la  copie  et  le  modèle,  de  corriger  enfin,  s'il  le 
faut. 

Il  va  sans  dire  que  dans  les  classes  plus  avancées,  l 'épella- 
tion ne  portera  que  sur  les  mots  difficiles  et  sur  ceux  où  s'ap- 
plique une  règle  de  la  grammaire. 

Les  mots  mal  orthographiés  peuvent  être  corrigés  de  diffé- 
rentes manières  par  les  élèves. 

a)  Il  est  des  maîtres,  des  maîtresses  surtout,  qui  deman- 
dent de  les  souligner  simplement  et  de  les  écrire  de  nouveau^ 
à  la  suite  de  la  dictée. 

On  garde  ainsi  les  cahiers  plus  propres.  C  'est  vrai.  Mais 
la  dictée  n'est  pas  avant  tout  une  leçon  de  propreté,  c'est  l'or- 
thographe surtout  qui  y  est  en  jeu. 
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De  plus,  le  mot  mal  écrit  restera  à  jamais  mal  écrit,  et 
c'est  un  désordre. 

Enfin,  l'enfant  en  écrivant  au  bas  de  la  page,  le  fera 
souvent  sans  comparer  suffisamment  la  physionomie  des  deux 
orthographes  et,  peut-être,  sans  se  bien  rendre  compte  de  son 
erreur,  ce  qui  serait  pourtant  le  meilleur  moyen  de  le  faire  se 
corriger. 

Vous  dirai- je  aussi  que  je  ne  trouve  pas  de  bonne  méde- 
cine de  poser  les  cataplasmes  loin,  loin  des  parties  malades. 

b)  D'autres  veulent  qu'on  écrive  le  mot,  non  pas  à  la 
suite  de  la  dictée,  mais  dans  la  marge.  C'est  un  peu  mieux, 
mais  il  reste  encore  quelques-uns  des  inconvénients  énumérés. 
Et  puis,  s'il  arrive  que  dans  une  ligne,  quatre  ou  cinq  mots 
sont  à  reprendre,  on  n'aura  pas  l'espace  suffisant  pour  les 
transcrire  correctement  dans  la  marge,  il  y  aura  un  tasse- 
ment qui  engendrera  de  la  confusion. 

c)  Certains  veulent  que  les  élèves  biffent  entièrement  les 
mots  fautifs  et  qu'ils  les  écrivent  tout  au-dessus,  dans  l'inter- 
ligne. 

Cette  manière  de  corriger,  qu'on  peut  employer  sans 
grand  dommage  à  la  bonne  tenue  du  cahier,  me  paraît  préfé- 
rable, bien  qu'elle  soil  assez  longue  dVxêeution. 

d)  Je  vous  dirai  que  j'ai  une  grande  sympathie  pour  les 
mots.  Je  les  compare  ;"i  des  êtres  vivants  et  je  voudrais  les 
traiter  comme  eux-  Quand  ils  sont  mal  orthographiés,  il  me 
-••mille  qu'ils  son<1  malades  et,  alors,  .m  voudrais  Les  soigner 
el  Les  guérir, 

•le  ne  l<'s  tue  pas.  en  1rs  biffant  entièrement  :  ce  serait  de  la 
barbarie.  •!«■  m1  mets  pas,  en  Les  soulignant  simplement,  comme 
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un  placard  qui  indique  qu'ils  souffrent  d'un  mal  contagieux, 
non  ;  ce  ne  serait  pas  assez  charitable.  Je  tâche  de  trouver  la 
cause  de  leurs  maux. 

Souffrent-ils,  parce  qu'ils  ont  une  lettre  ou  deux  de  trop; 
je  m'empresse  de  les  enlever,  de  les  retrancher,  en  biffant  sim- 
plement ces  lettres  d 'un  trait.  Leur  manque-t-il  une  lettre  ou 
deux,  je  les  ajoute  immédiatement  au  bon  endroit. 

Ont-ils  des  lettres  qui  ne  font  pas  partie  de  leur  constitu- 
tion, je  les  remplace  sans  retard  et  aussi  proprement  que  pos- 
sible, comme  font  les  chirurgiens,  par  celles  qu'ils  réclament. 

Et  il  me  semble  que  les  mots  ainsi  corrigés,  soulagés,  gué- 
ris, me  regardent  avec  un  sourire  de  reconnaissance. 

Cette  manière  de  faire,  basée  sur  la  sensibilité  et  l'ima- 
gination, je  ne  crois  pas  que  la  raison  la  combatte  à  outrance, 
et  je  la  soumets  à  votre  jugement  et  à  votre  critique.  Pour 
moi,  je  la  crois  rapide,  facile  et  efficace. 

(e)  5.     (Le  maître  n'aura  plus  qu'à  s'assurer  que  les  fautes  ont 

desntr°le  été  bien  corrigées,  soit  en  passant  par  les  rangs  et  en  regar- 
dant certains  cahiers,  soit  en  les  recueillant  tous,  de  temps  en 
temps,  pour  les  examiner  à  loisir  et  un  à  un.  Par  là,  il  jugera 
des  progrès  obtenus   et  de  la  valeur  de  son  enseignement, 

Dernières  observations. 

Dictées  de      !■     ke  maître  pourra,  de  temps  en  temps,  donner  des  dictées 

compo-  -.  ,  j.    l  1  •  r     •  ^l 

sition.  sans  les  préparer  au  tableau  noir  :  au  cours  supérieur,  ou  les 
élèves  n'ont  plus  guère  besoin  d'une  telle  préparation;  aux 
cours  inférieur  et  moyen,  comme  compositions,  moyens  de 
contrôle,  de  vérification,  de  la  force  des  élèves  en  orthogra- 
phe d 'usage  et  de  règles. 
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2.  Les  dictées  seront   moins  nombreuses  dans  les  hautes  Nombre 

des 

classes  que  dans  les  premières  ;  ici-même  cependant,  il  ne  faut dictées- 
pas  les  multiplier  à  l'excès  et  n'enseigner  que  l'orthographe. 

3.  Il  faut  de  préférence  dicter  un  texte  continu,  mais  rien  Textes 

x  SUIVIS. 

n'empêche  que,  pour  des  fins  spéciales,  on  ne  donne  des  phra- 
ses détachées, en  ayant  bien  soin  de  ne  pas  y  accumuler  les  dif- 
ficultés. 

4.  On   y  gagnera   toujours   à   les  faire   plus   courtes   que  Longueur 
trop  longues,  surtout  au  cours  inférieur.    Jamais  plus  de  15  dlctées- 
lignes. 

5.  Enfin,  pour  terminer  par  quelque  chose  de  solide,  je  soin  cons- 
vous  dis,  avec  le  Programme,  page  121  :  «  Si  grande  que  soit  j^nhe" 

«  la  peine  du  maître,  ses  efforts  seront  fatalement  stériles,  s'il 
«  n'amène  las  élèves  à  contracter  l'habitude  de  surveiller  sans 
«  cesse  leur  orthographe  dans  tous  les  devoirs  écrits  sans  ex- 
«  ception.  Que  sa  vigilance  sur  ce  point  ne  se  trouve  jamais 
«  en  défaut.  » 
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LA  RÉDACTION 
Son  importance. 

La  rédaction  est  un  exercice  bien  important  de  l'école  pri- 
maire, puisqu  'elle  a  «  pour  but  de  rendre  les  enfants  capables 
«  d'exprimer  leurs  pensées  par  écrit,  correctement  et  avec 
«  ordre.»  (Ross,  No  262),  qu'elle  est  d'une  grande  utilité  pra- 
tique, et  qu'elle  a  une  puissante  influence  sur  la  formation 
intellectuelle  des  élèves. 

Notre  programme  ne  consacre,  hélas!  que  trois  paragraphes 
aux  conseils  qu'il  désire  nous  donner  à  son  sujet,  à  la  page  113. 

Heureusement  que  vous  avez,  comme  autres  sources  de  ren- 
seignements, un  article  de  vingt  pages  dans  la  Pédagogie 
—  le  meilleur  de  son  volume  —  et  les  deux  manuels  des 
Frères  du  Sacré-Coeur:  «  Mes  premières  leçons  de  rédaction», 
et  «  La  rédaction  française  —  Préceptes  —  Modèles  —  Exer- 
cices. » 

Ce  ne  sont  donc  pas  les  sources  de  lumières  qui  vous  man- 
quent sur  le  sujet. 

Causes  de  l'insuccès  en  rédaction. 

Cependant,  on  se  plaint  partout,  dans  nos  écoles  de  Mont- 
réal en  particulier,  que  la  rédaction  est  faible,  que  l'enseigne- 
ment qu'on  en  fait  -est  loin  de  donner  les  meilleurs  résultats. 

A  quoi  faut-il  donc  attribuer  cette  lacune  ou  cet  insuccès  ? 

Il  y  aurait,  d'après  Mgr  Ross,  plusieurs  causes  à  cela. 

chez  ^e  ^a  Pa[rt  de  l'élève,  ce  serait  :  (a)  le  manque  d'idées,  (b)  le 

manque  de  suite  dans  les  quelques  idées  qu'il  possède,  (c)  en- 
fin, la  pauvreté  de  son  voca'bulaire. 
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De  la  part  du  maître  :  (a)  la  fausse  notion  qu'il  se  fait  de  la  chez  le 

1  •    '  ^  maître. 

composition,  et  (b)  la  nature  des  sujets  de  composition  qu'on 
donne. 

Causes  dont  les  unes  n'ont  rien  que  de  naturel,  et  dont  les 
autres  doivent  nous  surprendre. 

En  effet,  que  les  enfants  de  l'école  primaire  n'aient  pas 
lu  aucoup  d'idées,  qu'ils  ne  sachent  pas  enchaîner  celles  qu'ils 
ont,  que  leur  vocabulaire  soit  restreint,  à  cela  rien  d'étonnant, 
Ils  sont  jeunes,  leur  éducation  familiale  ne  les  a  guère  formés, 
et  c'est  précisément  pour  s'instruire,  se  développer,  qu'ils 
viennent  se  ranger  sous  nos  lois.   J'allais  dire  sur  nos  bancs. 

Mais  que  les  maîtres  se  fassent  une  fausse  conception  de  la 
rédaction,  de  la  composition,  et  qu'en  conséquence,  ils  impo- 
sent aux  élèves  des  sujets  qui  soient  au-dessus  de  leur  portée, 
voilà  (|iii  n'est  pas  admissible,  qui  est  presque  impardonna- 
ble Voilà  des  causes  qu'il  faut  immédiatement  faire  dispa- 
raître. 

I.   LE   STYLE    DANS    LA    REDACTION 

A  lire  Mgr  Ross  (No  265,  5o)  a  Pour  beaucoup  d(  /><  rson- 
nes,  la  composition  consiste  surtout  dans  h  style.  Et  le  style, 
pour  elles,  c'est  un  amas  <l<  grands  mots  incompris  sinon  in- 
compréhensibles, brillants,  ampoulés,  vagues....  c'est  un  en- 
sembh  d(  tournures  prétentieuses,  précieuses,  entremêlées  di 
points  d'exclamation  et  di  suspension.  » 

Km  cela,  il  y  a  une  double  erreur  grossière,  donl  il  faut 
débarrasser,  si  ou  a  eu  le  malheur  d'y  tomber. 

Le  style  d'abord  a'esl  rien  autre  chose  que  La  manière  <1  'ex-  lwt_.  14I 

1  Définition 

primer  ce  que  l 'on  veut  dire  ,iu s,y1''- 
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Entendu  de  cette  façon,  le  style,  s'il  n'est  pas  tout  dans  la 
rédaction  et  la  composition,  en  est  certainement  une  partie 
principale.  L'école  primaire  qui  veut  enseigner  aux  élèves 
à  exprimer  leurs  pensées  par  écrit,  doit  leur  montrer  la 
bonne  manière  de  le  faire.  Donc,  elle  doit  former  le  style  des 
élèves.     Ceci  ne  fait  pas  de  doute. 

Là  où  les  esprits  se  troublent,  où  la  confusion  s'introduit, 
c'est  quand  on  arrive  à  indiquer  quelle  est  la  bonne  manière 
d'exprimer  ses  pensées,  autrement  dit,  quelles  sont  les  quali- 
tés du  style. 

Il  en  est  alors  qui  prennent  l'accessoire  pour  le  principal. 

Rappelez-vous  que  le  style  a  deux  sortes  de  qualités.    Les 

Les  quah- 

tfeifes611"   unes  s'ont  générales  à  tous  les  sujets  et  à  tous  les  écrivains  ; 

du  sty  e.  ^onc,  à  nos  élèves  comme  aux  autres  hommes.  Elles  sont  essen- 
tielles: ce  sont:  la  propriété  des  mots,  la  correction  de  la  pro- 
position, la  simplicité,  le  naturel,  la  clarté  de  la  tournure,  de 
la  phrase. 

A  quelque  degré  qu'ils  soient  de  leurs  études  primaires,  nos 
élèves  ne  sont  jamais  autorisés  : 

Le  style  a)   A  se  servir  de  mots  incorrects;  barbarismes,  néologis- 

à  l'école 

primaire.    mes,  anglicismes,  archaïsmes,  etc.  ; 

b)  A  employer  des  termes  impropres,  qui  ne  conviennent 
pas  à  l'idée  qu'on  veut  exprimer,  à  la  chose  qu'on  veut  dési- 
gner, ou  qui  ne  les  rendent  pas  exactement  ; 

c)  A  construire  des  propositions  et  des  phrases  qui  ne 
sont  pas  conformes  aux.  habitudes  et  aux  règles  de  la  langue 
française,  de  sa  syntaxe. 

d)  A  écrire  des  tournures  obscures,  vagues,  recherchées, 
pédantes,  etc.,  etc. 
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Mais  obtenir  de  nos  élèves,  à  quelque  degré  qu'ils  soient  de 
leurs  études  et  proportionnellement  à  leur  avancement:  (a) 
que  leurs  mots  soient  corrects  et  propres;  (b)  que  leurs  propo- 
sitions et  phrases  soient  françaises;  (c)  et  qu'elles  soient  clai- 
res, simples  ;  voilà  ce  à  quoi  nous  devons  travailler  et  tout  ce 
que  nous  pouvons  ambitionner  d'obtenir  à  l'école  élémentaire, 
au  point  de  vue  du  style. 

Je  sais  bien  qu'il  v  a  une  foule  d'autres  qualités  que  le  stvle , 

A  x  Les  quali- 

demande  parfois,  et  que  les  traités  indiquent  avec  force  détails  JjfJ^011" 
et  préceptes:  l'élégance,  l'harmonie,  la  finesse,  la  grâce,  Télé-   us  5  ( 
vation,  l'énergie,  la  véhémence,  la  magnificence,  la  sublimité, 
etc.,   etc.     Toutes  cas   qualités  sont   particulières   à   certains 
sujets,  genres  ou  matières,  et  ne  doivent  pas  entrer  dans  les 
préoccupations  de  l'école  primaire. 

Je  sais  qu'il  existe  ce  qu'on  appelle  les  ornements  du  stvle  :  Les  figu- 
res. 

figures  de  toutes  sortes,  en  nombre  presque  infini  :  figures  de 
mots,  figures  de  construction, figures  de  pensées, figures  d'ima- 
gination, figures  de  passions,  en  face  desquelles  nos  élèves  de 
l'école  primaire  prennent  des  figures  d'idiots. 

C'est  pourquoi  il  n'en  faut  guère  parler,  ne  jamais  les  pré- 
senter sons  leurs  noms  barbares.  Tout  au  plus,  pouvons-nous 
expliquer  ce  que  c'est  que  l'emploi  figuré  d'un  mot,  d'une 
tournure,  d'une  proposition,  ou  d'une  phrase,  et  signaler  à 
l'attention,  à  L'analyse  d<  nos  élèves.  Les  nombreux  exemples, 
les  meilleurs  surtout,  que  nous  en  rencontrons  dans  la  lecture. 

Je  sais  bien  encore  que  tontes  ces  notions  secondaires  e1    in    Noshabl- 
,.  ,       .         ,  ,.  tudeê. 

digestes,  que  je  viens  de  signaler,  ce  sont  elles  que  nous  avons 

surtout   apprises  dans  notre  propre  jeunesse,   oous  y  avons 

pâli  par  de  Longs  efforts,  e1  c'est,  hélas,  bien  souvent  ee  que 

nous  avons  le  mieux  retenu.    Les  qualités  essentielles  du  style 

étaienl  si  simples  à  apprendre  que  nous  n'y  axons  pas  alors 
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insisté,  de  sorte  que  nous  ne  les  avons  jamais  étudiées,  ni  con- 
nues, ni  possédées.  Et  dans  notre  enseignement  actuel,  nous 
les  oublions  encore,  pour  ne  penser  qu'aux  autres. 

Gravons  donc  bien  dans  nos  esprits  que  le  principal,  les  seu- 
les choses  à  enseigner  à  nos  élèves  et  à  obtenir  d'eux,  dans  la 
rédaction,  au  point  de  vue  du  style  proprement  dit,  c'est  la 
propriété  des  mots,  la  correction  des  tournures,  la  simplicité, 
la  clarté  des  propositions  et  des  -phrases. 

Revenons  donc  à  une  conception  plus  vraie,  plus  simple,  du 
style  à  l'école  primaire  et  nous  aurons  détruit  un  des  obsta- 
cles à  nos  succès  en  matière  de  rédaction. 

II.  LE  PLAN  DANS  LA  REDACTION 

Difficui-         Comment,  à  l'école  primaire,  faut-il  envisager  la  composition 

tés  du. 

pian.  proprement  dite,  c'est-à-dire,  la  disposition  des  idées,  des  par- 
ties, le  plan. 

N'y  aurait-il  pas  aussi,  de  notre  part,  quelque  erreur  ou 
exagération  sur  ce  second  point?  Nous  rappelons-nous  tou- 
jours que  nous  ne  sommes  qu'à  l'école  primaire  et  que  le  plan 
est  la  partie  la  plus  difficile,  la  plus  délicate,  de  tout  le  travail 
de  la  composition?  Sa  confection  suppose  que  l'élève  a  réflé- 
chi et  observé,  qu'il  a  trouvé  et  amassé  des  idées,  qu'il  peut 
peser  chacune  d'elle  et  voir  son  importance  relative  et  le  lien 
logique  qui  l'unit  aux  autres.  C'est  alors  seulement  qu'il 
peut  les  mettre  en  ordre,  chacune  bien  à  sa  place. 

Le  plan,  c'est  l'aboutissement  d'un  long  travail,  après  lequel 
on  n'a  plus  qu'à  écrire,  ce  qui  n'est  pas  le  plus  difficile. 

C  'est  pourquoi,  je  me  crois  autorisé  à  conclure  :  Ne  deman- 
dons pas  aux  élèves  du  cours  inférieur,  ni  du  cours  moyen, 
de  bâtir  un  plan  de  toutes  pièces  par  eux-mêmes,  sur  un  sujet 
donné.     Ce  serait  au-dessus  de  leurs  fores. 
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Que  faire  alors?  Imposer  à  tous  les  élèves  un  plan  unique, 
bien  préparé  par  le  maître?   Ceux-ci   n'auraient  plus  alors  Leplan 
qu'à  ajouter  quelques  mots  et  à  respecter  les  lois  de  la  syn- impo 
taxe  dans  la  confection  de  leurs  phrases? 

Ce  serait  déjà  un  assez  bon  résultat,  et  c'est  à.  peu  pràs  le 
seul  qu'on  puisse  obtenir  aux  degrés  du  cours  où  nous  som- 
mes. Mais  il  y  a  l'inconvénient  que  toutes  les  compositions 
se  ressembleront  comme  des  soeurs  jumelles,  que  la  personna- 
lité des  élèves  disparaît  entièrement, et  qu'il  n'y  aura  pas  eu  de 
vrai  travail  de  composition  de  leur  part. 

Il  est  un  peu  mieux,  le  sujet  donné,  de  faire  en  commun,  au  Le  plan 
tableau  noir,  la  recherche  des  idées  et  de  dresser  le  plan  du  commun, 
morceau.     Ceci  assure  aux  enfants  un  semblant  d'activité,  de 
participation,  dans  la  confection  du  plan,  pour  aboutir  ensuite 
aux  mêmes  résultats  détestables  que  le  procédé  précédent. 

Le  mieux  sciait  de  faire  en  sorte  que  nos  élèves,  au  cours  suivre 
moyen,  n  'aient  pas  de  plan  à  façonner,  mais  qu'ils  n'aient  qu'à  naturel 

des  choses. 

suivre  un  ordre  qui  s'impose  tout  naturellement  à  eux. 

Faisons-les  donc  écrire  sur  des  faits,  connus  d'eux,  qui  se 
sonl  passés  ou  se  produisent  encore  sous  leurs  yeux,  dont  les 
incidents  successifs  se  présentent  dans  un  ordre  qu'ils  ne  peu- 
vent pas  changer.  Un  accident  d'automobile  donl  un  compa- 
gnon fut  La  victime.  Qu'ils  aient  à  écrire  ce  qu'ils  foui,  en 
classe,  de  (|  heures  A  10  heures,  etc.,  etc. 

Demandez-leur  une  petite  lettre  où  ils  exposent  un  besoin 
vivemenl  ressenti  par  eux,  y.  g.  demande  au  Directeur  d'un 
grand  congé;  à  Leurs  parents,  d'une  paire  de  patins,  d'une 
balle,  etc.  Qu'ils  exposent  nue  maladie  dont  ils  souffrent.  Ou 
i.ien.  mettons-les  bien  en  face  d'un  objet,  demandons-leur  de 
L'observer  dans  um  de  ses  parties  bien  circonscrite,  1 1  de  dire 
simplement,  par  écrit,  ce  qu 'ils  sroieht. 
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Dans  de  tels  petits  travaux,  les  enfants  prennent  déjà  l'ha- 
bitude de  manier  les  mots  pour  en  faire  des  propositions,  les 
propositions  pour  construire  des  phrases.  Ils  apprennent  à 
placer,  les  unes  après  autres,  des  propositions  et  des  phrases 
qui  s'enchaînent  naturellement  et  à  mettre,  de  la  sorte,  de 
l'unité,  de  l'ordre  dans  leurs  écrits.  Ils  pratiquent  déjà,  et 
d'une  façon  assez  respectable,  la  lettre  et  le  récit,  le  rapport 
d'un  fait. 

Comment  faudra-t-il  les  pousser  plus  loin,  toujours  au  point 
de  vue  de  la  composition  proprement  dite,  du  plan  ? 
Corriger         On  le  fera,  à  l'aide  de  leurs  propres  travaux  d'abord,  en 

le  plan.  ^      ^ 

leur  faisant  sentir  les  erreurs  que,  malgré  tout,  ils  ont  pu  y 
commettre  ;  comment  ils  auraient  dû  disposer  leurs  phrases 
autrement  et  mieux,  pour  mettre  bien  ensemble  des  cho- 
ses qui  doivent  s'unir  et  donner  du  relief  à  des  idées 
principales,  à  des  incidents  plus  importants.  Ajprès  de  telles 
critiques  et  corrections,  toujours  bienveillantes,  on  leur  fait 
reprendre  la  rédaction  dans  l'ordre  modifié  et  amélioré. 

L'analyse       On  obtiendra  des  élèves  la  coordination  des  idées,  en  analy- 

de  mor- 
ceaux de     sant  devant  eux  et  avec  eux,  très  clairement,  au  point  de  vue 

lecture. 

du  plan,  quelques  beaux  textes  de  lecture.     C'est  alors  qu'ils 
verront  comment  les  autres  s'y  sont  pris  pour  bien  composer, 
combien  simple  est  leur  plan,  comme  ils  abordent  vite  le  sujet 
et  n'en  disent  que  l'essentiel. 

Après  plusieurs  analyses  ainsi  conduites  en  classe,  que  le 
maître  impose  à  ses  élèves  d'en  faire  de  semblables  par  eux- 
mêmes,  à  la  maison. 

Et  ainsi,  insensiblement,  par  le  grand  moyen  d'instruction 
qu'est  la  répétition  des  actes,  l'habitude,  ils  acquerront  l'art 
du  plan. 

Il  nous  sera  facile  de  le  constater  en  leur  demandant  de 
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répondre  à  des  questions  comme  celles-ci  :  «  Pourquoi  venez- 
vous  à  l'école?  »,  auxquelles  ils  répondront  en  primo,  secundo, 
tertio,  c'est-à-dire,  avec  ordre  et  avec  suite. 

Restez-en  là,  au  cours  élémentaire,  puisque  vous  aurez  obte- 
nu ce  qu'on  y  exige,  prog.  p.  113:  «L'important  est  de  gra- 
«  duer  les  difficultés  pour  ne  demander  à  l'élève  que  ce  dont  il 
«  est  capable,  et  de  l'habituer  à  observer  pour  parler  ou  écrire 
«  avec  intelligence,  sur  les  choses  qui  pénètrent  sa  vie  ». 

Les  programmes  français  s'expriment  encore  plus  simple- 
ment: «  Ce  qu'on  demande  aux  enfants  des  certificats  d'éfii- 
«  des  (élémentaires) ,  c'est  de  dire  naïvement,  en  français  et 
a  sans  désordre,  ce  qu'ils  voient,  ce  qu'ils  sentent  et  ce  qu'ils 
«  pensent  sur  un  sujet  à  leur  portée.  » 

III.  LES  EXERCICES  PRÉPARATOIRES 
A  LA  RÉDACTION 

Je  pourrais  et  je  devrais  terminer  ainsi  mes  observations 
sur  la  rédaction  considérée  dans  son  sens  restreint  —  écrire 
ses  idées  avec  ordre  et  correction  —  et  qui  ne  s'aborde  vérita- 
blement qu'en  quatrième  année,  d'après  notre  programme,  cf. 
page  111. 

Mais,  en  agissant  ainsi,  je  ne  toucherais  pas  à  la  cause,  que 
je  crois  être  La  principale,  de  nos  succès  ou  de  nos  insuccès  en 
rédaction,  c'est-à-dire,  les  exercices  préparatoires. 

Eh  oui!  ce  qui  fait  surtout  qu'on  De  réussil  pas  à  son  gré  en  on  Lei 
composition,  dans  les  classes  moyennes  e1  supérieures-,  c'esl 
qu'on  n'y  ;i  pas  suffisamment  préparé  les  «'lèves  dès  les  clas- 
inférieures. 

On  croil  trop  encore  'Mie.  du  premier  coup,  dos  élèves  écri- 
ronl  bien  en  4e,  5e,  6e  années,  -ans  Les  avoir  disposés  ,'i  cela 
L'i actuellement  et  de  Longue  main. 
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Les  professeurs  de  5e,  6e,  7e  et  8e  années  ne  sont  pas  tou- 
jours responsables  de  la  pauvrette  des  compositions  de  leurs 
grands  élèves  -,  ce  sont  plutôt  les  maîtres  qu'ils  ont  eus  en  Ire, 
2e  et  3e  années,  qui  n'ont  pas  déposé,  —  oubli  ou  ignorance  — 
dans  les  esprits,  quand  ils  étaient  plus  jeunes,  les  germes  dont 
devraient  sortir  plus  tard  les  beaux  fruits  de  la  rédaction. 

Il  me  faut  donc  insister  ici  sur  les  exercices  préparatoires  à 
la  rédaction.  J'aurais  dû  commencer  par  là,  pour  suivre  l'or- 
dre ordinaire  et  naturel  en  la  matière:  idées,  mots,  proposi- 
tions, plan  et  style. 

Mais,  comme  je  ne  suis  pas  en  frais  d'écrire  un  traité  sur  la 
composition,  que  je  ne  veux  faire  que  quelques  remarques  sur 
ce  sujet,  j 'ai  gardé  celles  qui  regardent  les  idées,  le  vocabulaire 
la  phraséologie  pour  les  dernières,  parce  que  je  les  crois  plus 
importantes  et  plus  ou  moins  négligées  dans  nos  classes. 

Nous  revenons  ainsi  à  ce  que  disait  Mgr  Ross:  l'élève  n'a 
pas  d'idées,  son  vocabulaire  est  pauvre,  sa  phrase  est  incer- 
taine. 

'Comment  donner  des  idées,  enrichir  le  vocabulaire, 
former  la  phrase? 

mencyue"  Sans  doute,  indirectement  et  de  loin,  par  renseignement  de 
toutes  les  branches;  enseignement  qui  développe  et  forme  l'es- 
prit, donne  des  connaissances  nouvelles  et  enrichit  le  vocabu- 
laire de  mots  nouveaux    et  d'expressions  inconnues.  Voulons- 

Par  ia        nous  que  nos  divers  enseignements  aient  une  plus  forte  in- 

précision 

des  idées.  fiuence  sur  la  formation  littéraire  des  élèves,  voyons  à  ce  que 
les  idées  communiquées  soient  claires  et  précises;  qu'elles 
soient  liées  les  unes  aux  autres,  parce  que  présentées  à  leur 

propriété    es|PT'it  avec  ordre  et  méthode  ;  que  les  mots  qui  sortent  de  nos 

es  mots.    i£vres  p0Ur  résonner  sur  les  leurs  soient  toujours  des  termes 

propres  et  corrects.    Veillons  aussi  à  ce  que  toutes  nos  phrases, 


Pav  tout 
enseigne- 
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et  habituellement  celles  des  élèves,  soient  de  bonne  allure  fran- 
çaise. Rien  ne  vaut  l'habitude  de  bien  parler  pour  arriver  à 
bien  écrire. 

Voulez-vous  plus  directement  enrichir  vos  élèves  d'idées  jus-  pÎU-  les 

,  exercices 

tes  et  qui  aient  entre  elles  du  lieu,  de  la  suite,  en  vue  d'obte- d'observa- 
tion mé- 

nir  qu'ils  puissent,  un  jour,  dire  quelque  chose  dans  leurs  thodique. 
écrits  et  qu'ils  le  disposent  avec  ordre,  faites  de  nombreux 
exercices  d 'observation  méthodique,  «  qui  analyse  avec 
«  ordre  les  éléments  d'un  tout,  découvre  l'agencement  des 
«  parties,  cherche  le  pourquoi  des  objets  et  leurs  rapports, 
«  dégage  le  caractère  en  éliminant  les  multiples  détails  secon- 
"  daires  dans  lesquels  se  perdent  les  personnes  qui  n'ont  pas 
«l'esprit  d'observation.»  (Ross,  No  365). 

Voulez-vous,  plus  directement  encore,  fournil-  à  vos  élèves 
des  mots  juses,  propres,  variés,  des  tournures  et  expressions 
bien  françaises,  les  habituer  à.  former  des  propositions  et  des 
phrases  qui  se  tiennent  debout  et  respectent  les  lois  de  la  syn- 
taxe, pour  les  amener  à  bien  écrire  un  jour?  Voulez-vous  tout 
cela?  faites  donc  assez  souvent  quelques-uns  des  exercices  de 
pensées  et  de  langage,  de  vocabulaire  et  d'éloeuf  i<m.  qui  sont 
marqués,  si  riches  et  si  bien  appropriés,  aux  pages  110,  îll, 
de  notre  programme  nouveau,  sur  les  choses  de  l'école,  de  La 
terre,  de  La  vie  familiale,  de  La  vie  intérieurej  de  l;i  vie  sociale, 
de  la  vie  nationale  e1  de  La  vie  chrétienne. 

Ces  exercices       appelez-les  comme  vous  voudrez:  Leçons  de 

*■  x  Par  d<  - 

choses,  causeries,  exercices  d'intuition,  d'observation,        ,';,i,s!'i!;',^'i'i 
oralement,  auronl  certainemenl  pour  effet  de  développer  L'es-gïge.11 
prit  d'observation  de  vos  élèves,  Leur  langage,  leur  vocabulaire, 
leur  phraséologie,  de  les  habituer  â  trouver  et  à  bien  disposer 
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des  idées  et  à  exposer  par  écrit,  d'une  façon  personnelle  et 
sincère,  ce  qu'ils  auront  vu,  pensé  ou  senti. 

Le  mieux,  sans  doute,  serait  de  faire  surtout  de  l'observa- 

Avec  objet 

tion  directe,  en  mettant  les  objets  sous  les  yeux  ou  entre  les 
mains  des  élèves,  quand  l'exercice  porte  sur  un  objet  ou  un 
sujet  emprunté  à  l'un  des  trois  règnes  de  la  nature;  mais  ce 
n'est  pas  toujours  facile,  ni  possible. 

,  N  Contentons-nous  alors  de  la  causerie  sur  image,  dont  nous 

(b) 

Sur  image,  nous  servirons  surtout  pour  les  scènes  de  la  vie  ordinaire    et 
pour  l'étude  des  devoirs  des  enfants. 

Si  nous  n'avons  ni  objets,  ni  images,  faisons  des  causeries 
sans  tableau.  La  mémoire  alors  et  l 'imagination  tiendront  la 
place  du  tableau,  comme  cela  devient  nécessaire, quand  il  s'agit 
des  faits  dont  les  enfants  ont  été  les  témoins  ou  les  acteurs. 


(c) 
Sans 
tableau. 


A)  Invention  des  idées, 

Marcin*  Dans  l'un  ou  l'autre  cas,  une  bonne  façon  de  procéder  est  la 

des  leçons 

do  choses,  suivante  : 

1.  On  laisse  d'abord  les  élèves  analyser  librement,  à  leur 
façon,  l'objet,  la  gravure  ou  la  scène  en  question.  Le  résul- 
tat d'habitude  n'a  rien  de  bien  brillant,  car  les  enfants  sont 
vite  à  court  d'observations. 

2.  Le  maître  alors  se  met  de  la  partie  et  dirige  V obser- 
vation ou  la  causerie  d'une  façon  méthodique,  dans  un  ordre 
logique  auxquels  les  enfants  s'habitueront  assez  rapidement, 
pour  procéder  eux-mêmes  ensuite  de  la  même  façon. 

(a)  a)  -S'agit-il  d'un  o'bjet,  il  pose  des  questions  qui  provo- 

obièts.       qu'en  t.  l'observation,  la  réflexion,  la  comparaison,  font  agir  le 
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plus  de  sens  et  de  facultés  possible:  l'oeil,  l'oreille,  l'odorat, 
le  goût,  le  toucher,  l'imagination,  la  mémoire,  l'esprit.  L'ob- 
jet se  trouve  ainsi  examiné  sur  toutes  ses  faces  et  on  en  décou- 
vre les  parties  principales,  les  secondaires,  la  matière,  les  qua- 
lités, la  forme,  la  couleur,  le  poids,  les  propriétés,  l'usage,  l'ori- 
gine, la  définition. 

b)  S'agit-il  d'une  scène  sur  image,  il  en  fait  chercher  le     (b) 
lieu,  le  temps,  les  personnages,  leurs  attitudes,  leurs   actes,    urlmase- 
leurs  pensées,  leurs  sentiments,  les  circonstances. 

c)  Travaille-t-on  sans  tableau,  le  maître  les  pousse  à  dire     <c> 

Sans 

ce  qu'ils  ont  vu,  entendu,  fait,  ressenti,  voulu,  craint,  etc.        tableau. 

Telle  est  la  première  opération,  que  j 'appelle  l 'invention  des 
idées. 

B)  Disposition  des  idées. 

La  deuxième,  c'est-à-dire,  la  disposition  des  idées,  se  trouve 
faite  aussi,  puisque  maître  et  élèves  ont  procédé  d'une  façon 
logique,  méthodique,  dans  leur  invention.  Elles  sont  donc  déjà 
à  leur  place. 

C)  Elocution  ou  expression. 

Reste  l 'elocution  à  considérer. 

L 'elocution  orale  a  été  soignée  en  même  temps  qu'on  faisait 
l'invention  et  la  disposition  dos  idées.  En  effet,  quand  Los 
enfants  n'avaienl  pas  le  moi  juste  pour  'lire  ce  qu'ils  voyaienl 
ou  pensaient,  1<'  maître  le  Leur  fournissait.  Se  servaient-ils 
d'unie  tournure  impropre,  d'une  phrase  mal  construite,  incom- 
plète, 1<'  maître,  séance  tenante,  <-< >n-ï lt«;i i  1  et  faisait  répéter 
l 'une  e1  l 'aul  re. 
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L'expression  écrite  n'a  pas  été  négligée,  non  plus;  car,  au 
fur  et  à  mesure  que  se  présentaient  des  mots  nouveaux  ou 
d'orthographe  difficile,  et  que  se  formaient  des  propositions 
plus  convenables,  le  maître  avait  soin  de  les  écrire  au  tableau 
noir.  Il  les  faisait  relire  pour  les  graver  davantage  dans  les 
esprits,  et  les  élèves  sont  prêts,  s'ils  sont  assez  avancés,  pour 
faire  une  bonne  rédaction  en  classe  ou  à  la  maison. 

Et  voilà  comment  les  leçons  de  choses  préparent  bien  la 
c  o  m  p  osi  t  i  on  lit  té  r  ai  r  e . 

Admettons,  tout  de  même,  que,  si  efficaces  qu'elles  soient, 
elles  valent  surtout   pour  la   découverte  et  l'acquisition   des 
idées  et  des  mots  qui  y  correspondent.     Ce  n'est  qu'indirecte- 
ment que  le  vocabulaire,  la  phraséologie,le  style  s 'y  formeront. 
Leçons  de       Veut-on  travailler  particulièrement  ces  points  importants? 

vocabu-  f 

îaire  de      Donnons  des  leçons  spéciales  de  vocabulaire,  de  phraséologie, 

phrasio- 

îogie.         ^e  style  (j'entends  ici  ce  mot  dans  le  sens  de  variété,  finesse, 
souplesse,  élégance  de  l'expression). 
Comment  y  procéder'? 

Suivre  les  ^'e  ré'Ponds  d'un  seul  mot:  Suivez  pas  à  pas,  en  cela,  les 
autorisés,  exercices  nombreux,  gradués,  systématiques,  simples  et  faci- 
les que  vous  trouverez  dans  les  manuels  que  vous  avez  à  votre 
disposition,  c'est-à-dire,  dans  vos  livres  de  lecture,  vos  gram- 
maires, et  les  deux  volumes  des  Frères  du  Sacré-Coeur  sur  la 
Rédaction  à  l'école  primaire.  Vous  y  verrez  apparaître  des 
exercices  sur  les  mots,  sur  les  propositions,  sur  la  phrase,  sur  le 
paragraphe,  sur  le  style  et  sur  ses  ornements  principaux. 

On  y  épuise  à  peu  près  tous  les  petits  procédés  en  la  matière, 
et  on  les  a  combinés  d'une  telle  façon  que  vos  élèves  feront 
insensiblement  de  réels  progrès.  Ce  sera  la  meilleure  façon 
de  rendre  leurs  rédactions  futures  plus  brillantes  et,  partant, 
plus  satisfaisantes  pour  tous. 
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IV.  LA  CORRECTION  DES  COPIES 

Enfin, — dernier  moyen  d'action  sur  la  rédaction  de  vos  élè- 
ves et  qui  n'est  pas  le  moins  bon,  —  corrigez  fidèlement  toutes 
leurs  compositions. 

Dans  cette  correction,  où  l'on  peut  procéder  de  bien  des 
façons  différentes,  rappelez-vous  toujours  les  principes  sui- 
vants: 

1.  Dans  toute  rédaction  d'élèves,  il  y  a  touîours  du  bon  kIj0^frce 

^  °  qu  il  y  a 

trouver  et  à  admirer  discrètement.     Donc,  jamais  de  condam-  de  bon" 
nation  totale,  de  mise  au  panier  des  copies. 

2.  Il  y  a  toujours  des  faiblesses,  des  défauts  à  corriger.  Nec     . 
Les  corrigez  pas  tous  à  la  fois,  mais  attaquez-les  les  uns  après  \{^u 2J" 
les  autres,  selon  la  gravité  qu'ils  présentent,  leur  caractère 
général,  et  la  facilité  que  vous  entrevoyez  de  les  vaincre. 

3.  Bnfin,  ce  ne  sont  pas  tant  les  copies  qu'il  faut  corrigi  r 

7         •tv  ^  r< ,      ,  .  .     ,.  Faire 

que  les  élevés  eux-mêmes.     C  est  pourquoi  on  indiquera  pour- reprendre 
quoi  il  y  a  une  faute  en  tel  ou  tel  endroit,  et  commenl  on  la  vau*- 
fail  disparaître,  puis  on  exigera  que  les  élèves  eux-mêmes  exé- 
cutenl  de  nouveau  leur  travail  sous  notre  guide  e1  noire  con- 
trôle, le  refassent. 

Toute  cette  causerie  sur  La  rédaction  ne  contient  rien  «le  bien  Résumé, 
nouveau.  Elle  n'a  tendu  m11"1  vous  remettre  vivemenl  en  mé- 
moire :  a  <|u *il  ne  faut  pas,  à  l 'école  primaire,  viser  trop  A  la 
uté  du  Btyle  ni  ;'i  l;i  confection  du  plan;  (6)  et  que  l'on 
n'arrive,  aux  cours  moyen  el  supérieur,  à  obtenir  L'exprès 
sion  Bimple,  naturelle,  ordonnée,d 'idées  justes  el  claires quesi 
on  a  pratiqué  suffisamment  el  avec  méthode,  en  Lre,  2e  et 
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années,  les  divers  exercices  oraux  qui  préparent  la  rédaction 
écrite. 

Mercij  A  toutes  ces  considérations,  je  n'ajoute  qu'un  mot  pour  vous 

remercier  de  tout  coeur  de  la  très  bienveillante  attention  que 
vous  m'avez  encore  prêtée  pendant  cette  troisième  année  de 
causeries  pédagogiques. 

Et  je  clos  ainsi  la  série  de  celles  qui  avaient  pour  objet  l'en- 
seignement de  notre  si  belle,  si  douce  et  si  chère  langue  fran- 
çaise. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Mai,  1924. 


DEUXIEME  PARTIE 


PSYCHOLOGIE 

(suite) 


LES  FACULTES  INTELLECTUELLES 


I 

LA  MÉMOIRE 


L'année  dernière  (1922-23),  nous  avons  étudié,  en  psycho- 
logie pédagogique,  les  points  suivants  : 

1)  L'enfant  est  composé  d'un  corps  et  d'une  âme  qui 

Rappel 

réagissent  sans  cesse  et  puissamment  l'un  sur  l'autre,  et  qui  ont  dJ| é££Ae? 
chacun    une  part  d'action  plus  ou  moins  grande  dans  toutes1'"*- 
les  opérations  du  composé. 

2)  Les  opérations  du  composé  s'enregistrent  en  plus  ou 
moins  grand  nombre,  et  plus  ou  moins  parfaitement  dans  ce 
qtie  nous  avons  appelé  la  conscience  psychologique. 

3)  Nous  avons  ensuite  examiné  parmi  les  opérations  du 
composé  : 

a)  les  sensations  qui  aboutissent  aux  idées  concrètes, 

particulières  ; 

h)   les  opérations  de  l'intelligence  proprement  dite   qui 
perçoit  l'immatériel  et  aboutit  aux  idées  générales,  abstraites. 

4)  Puis,  comme  condition  à  l'enregistrement  de  ces  diverses 
opérations  dans  la  conscience  et  au  travail  de  l'intelligence, 
nous  ayons  posé  J.a  pécessité  de  L'attention* 

5)  Bnfin,  condition  de  l'attention,  nous  avons  établi  là  né- 
3ité  de  l 'Intérêt,  el  analysé  ce  qn 'il  est. 

Voici  donc  désormais  gue  notre  élève,  intéressé  d'une  façon 
ou  d'un.'  autre  m  un  objet  quelconque,  y  prête  son  attention, 
ouvre  Les  [notes  de  ses  sens  et  de  son  esprit,  les  met  au  travail 
ri  perçoit  des  Idées  particulières  nu  générales. 

Qu'es  v;i  i  il  fairel  nu  que  voulons  aous  qu'il  en  Passe 
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Il  semble  que  la  réponse  toute  simple  soit  qu'il  s'en  serve 
pour  juger  et  pour  raisonner.  C'est  pourquoi  Mgr  Ross,  après 
ses  chapitres  sur  les  perceptions  des  sens,  sur  la  perception  des 
idées,  No  49  et  ss.,  place  les  deux  articles  qui  traitent  a)  du 
jugement,  Nos  58  et  ss;  b)  du  raisonnement,  Nos  62  et  ss. 

Me  permettez-vous  de  répondre  et  de  procéder  un  peu  autre- 
ment ? 

Que  doit  faire  l'enfant  de  ses  différentes  perceptions?  S'en 
servir  tout  de  suite  pour  juger  et  raisonner,  je  le  veux  bien; 
mais  je  remarque  qu'on  ne  juge  et  qu'on  ne  raisonne  qu'avec 
des  idées  qu'on  a  perçues  et  qu'on  a  gardées,  conservées.  Le 
jugement  et  le  raisonnement  supposent  tout  un  bagage  d'idées 
acquises  et  mises  en  magasin.  C'est  pourquoi,  il  me  semble 
plus  dans  l'ordre  naturel  de  dire:  Les  idées  que  les  enfants 
ont  perçues,  eh  bien!  qu'ils  les  gardent,  les  mettent  en  con- 
serve, pour  pouvoir  s'en  servir,  dans  leurs  jugements  et  rai- 
sonnements tout  de  suite  et  plus  tard  et  toujours. 

Et  notre  besogne,  à  nous  professeurs,  est  de  faire  en  sorte 
que  nos  enfants  retiennent  les  idées  qu'ils  ont  acquises  avec 
notre  secours.  Or,  le  dépôt,  l'entrepôt  des  idées,  c'est  la  mé- 
moire. 

Je  trouve  donc  plus  logique,  plus  dans  le  fil  de  nos  discours 
de  vous  parler  aujourd'hui  de  la  mémoire. 

D'ailleurs,  on  y  perd  à  vouloir  trop  vite  faire  raisonner  et 
juger  les  enfants,  tandis  que  le  travail  de  la  mémoire  leur  est 
très  facile  et  fructueux,  (cf.  Eoss,  No  89).  Mieux  vaut  donc, 
à  mon  dire,  préconiser  d'abord  celui-ci  que  celui-là. 

I.    NATURE  DE  LA  MÉMOIRE 

Mgr  Ross  en  donne  une  définition  suffisante,  No  85: 

d  La  mémoire  est  une  faculté  par  laquelle  nous  retenons, 
«  rappelons,  et  reconnaissons  comme  passées,  les  connaissan- 
«  ces  conscientes  déjà  acquises.  » 
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Expliquons-la  quelque  peu. 

1)  C'est  une  faculté,  c'est-à-dire,  une  puissance  d'action,  un  Définiti 
pouvoir  que  nous  avons.     Ce  n'est  pas  simplement  un  acte,  caaons." 
mais  une  faculté  spéciale,  distincte  de  l'intelligence  propre- 
ment dite,  de  l'imagination,  etc. 

2)  Et  que  pouvons-nous  par  elle?  Nous  pouvons  a)  retenir, 
6)  rappeler,  c)  reconnaître  comme  passées,  les  connaissances 
conscientes  déjà  acquises. 

Tout  de  suite  on  voit  que  c'est  une  faculté  très  puissante, 
puisqu'elle  a  tant  d'opérations,  sur  des  connaissances  qui 
doivent  avoir  été  acquises  consciemment. 

Et  pourtant,  Mgr  Ross  a  oublié  de  nommer  explicitement 
une  quatrième  opération,  qui  a  bien  son  importance  et  sans 
laquelle  la  mémoire  ne  peut  être  parfaite,  c'est-à-dire,  la  loca- 
lisation des  faits  dans  le  passé,  avec  exactitude. 

Il  est  si  vrai  que  ces  4  opérations  sont  à  faire  par  la  mémoire 
que,  dans  notre  langue  française,  nous  appelons  une  simple 
conception  de  la  mémoire,  le  fait  d 'avoir  retenu  et  de  pouvoir 
restaurer  une  chose  passée. 

C'est  une  réminiscence,  quand  lo  nous  avons  retenu,  2o  que 
nous  pouvons  restaurer,  3o  que  nous  reconnaissons  comme 
passé,  c 'es-à-dire,  déjà  éprouvé,  senti,  etc.,  un  fait  de  conscience 
quelconque,  mais  sans  pouvoir  dire  exactement,  quand,  où, 
dans  quelles  circonstances  ce  fait  s'est  produit. 

Mais  si  notre  mémoire  peut  faire  les  4  opérations  indiquées, 
on  dit  alors  qu'elle  est  parfaite,  elle  a  évoqué  un  souvenir. 

3)  Cette  faculté  aux  opérations  si  complexes,  est-elle  une 
faculté  des  sens  ou  de  l'âme? 

Répondons   (a)   que  puisque  les  animaux  jouissenl   d'une 
certaine  mémoire,  cette  faculté,  chez  eux,  dépend  des  Bena  et 
de  leur  imagination  ou  phantase.    Bllé  rappelle  alors  Les  ima 
ges  sensibles  des  objets  concrets,  matériels. 


(b)  Mais,  puisque  l'homme  peut  en  plus,  lui,  évoquer  des 
connaissances  immatérielles,  il  faut  que  la  mémoire  soit  elle- 
même  une  faculté  immatérielle. 

Or  comme,  en  nous,  une  seule  et  même  âme  est  l'unique  prin- 
cipe de  la  vie  végétative,  de  la  vie  animale  et  de  la  vie  raison- 
nable, disons  que  la  mémoire  est  une  faculté  de  l'âme  qui,  à 
l'aide  des  sens,  des  organes — et  par  là  elle  est  organique — peut 
retenir,  rappeler,  restaurer,  reconnaître  comme  passés,  et  loca- 
liser exactement  les  états  de  conscience  du  passé, 

IL    LES  FONCTIONS  DE  LA  MEMOIRE 

Pour  pénétrer   davantage  dans  la  nature  de  la  mémoire, 
revoyons  un  peu  dans  le  détail  chacune  de  ses  opérations. 
1)  La   première,    préliminaire    fondamental,    est   l'acquisi- 
Conserva-  tion,  la  conservation  des  états  psychologiques  éprouvés:  plai- 

tion  des         .  .  .     , 

images,  sir,  douleur,  sensation,  perception,  idée,  etc.  Comment  est-ce 
que  ces  faits,  une  fois  accomplis,  peuvent  s'imprimer  dans  la 
mémoire  et  s 'y  conserver  plus  ou  moins  longtemps  ? 
C  'est  vraiment  un  mystère  de  notre  nature. 
Tentons  d'en  donner  cependant  une  petite  explication, 
comme  suit.  Chaque  fois  que  nous  faisons  une  opération  quel- 
conque de  l'esprit  ou  des  sens,  notre  esprit  ou  nos  sens  sont  im- 
pressionnés, c'est-à-dire  qu'une  impression  s'y  produit.  Or 
cette  impression  se  fait  par  le  moyen  d%ne  image,  qui  n'est 
rien  autre  chose  qu'une  reproduction,  une  réprésentation, 
interne,,  affaiblie,  de  l'état  de  conscience  éprouvé.  Pre- 
nons un  exemple  :  je  vois  le  Pape,  je  le  regarde,  et  je  gar- 
de dans  ma  mémoire,  une  image,  un  portrait  affaibli  de  sa  per- 
sonne. Prononcez  son  nom,  immédiatement  l'image  revient  et 
je  le  revois  en  mémoire.  H  y  a  donc  eu  impression  et  conser- 
vation d'image,  c'est-à-dire,  mémoire. 


Mais,  direz-vous,  nous  avons  dans  notre  vie  des  centaines  de 
mille  opérations  de  l'esprit  et  des  sens,  qui  toutes  doivent  pro- 
duire leur  image  ? 

Je  le  sais  bien,  et  n'en  suis  pas  effrayé.  Car,  je  sais,  d'un 
autre  côté,  que  la  matière  nerveuse  que  contient  notre  cerveau 
est  excessivement  abondante.  Il  y  aurait  600  millions  de  cel- 
lules, et  plusieurs  milliards  de  fibres  qui  sont  toutes  divisibles 
et  impressionnables.  Comparez-les  à  autant  de  petites  plaques 
sensibles,  photographiques,  et  vous  comprendrez  que  toutes  les 
images  des  opérations  possibles  de  l'esprit  ou  des  sens  peuvent 
s'y  imprimer  et  s'y  conserver  à  l'aise.  C'est  un  superbe 
album  que  la  mémoire.  Comparons-là  à  l'oeil,  qui  perçoit 
toutes  les  vibrations  des  corps  colorés,  à  l'oreille  qui  perçoit, 
sans  confusion,  les  vibrations  sonores  de  150  instruments  diffé- 
rents et  peut  en  reproduire  l'ensemble.  Ceci  est  d'autant  plus 
facile  à  comprendre  que  si  toutes  nos  opérations  impriment  un 
image,  toutes  nos  images  ne  sont  pas  imprimées  assez  forte- 
ment, profondément  pour  rester  gravées;  il  y  en  a  beaucoup 
qui  s'effacent,  disparaissent  et  laissent  ainsi  la  place  à  d'au- 
tres images.  Nous  verrons  plus  loin  comment  on  doit  graver 
davantage  l'es  images,  si  l'on  veut  que  la  mémoire  les  gard«\ 

Ainsi  se  trouve  expliqué  quelque  peu,  suffisamment  peut- 
être,  le  premier  travail  de  la  mémoire  qui  consiste  à  conserver 
les  images  cte  nos  faits  et  états  de  conscience. 

2)  Jl  ne  servirait  cependant    pas   beaucoup   de   conserver      h) 
seulement,  de  retenir  dans  La  mémoire,  les  images  '1rs  faits  de<iesppe 
conscience  passes,  comme  un  ;ivare  ses  ecus  sans  les  utiliser;  ce 
qu'il  importe,  e'esl  de  pouvoir  les  rappeler  quand  on  Le  vmt  : 
telle  est  la  seconde  opération  d'une  lionne  mémoire:  Le  rappel 
des  soùvenirsi 


—  6  — 

Comment  se  fait  ce  rappel,  cette  restauration  des  images? 
Nouveau  mystère  psychologique.  Dépend-il  de  notre  volonté? 
Plus  ou  moins.  Tantôt,  en  effet,  nos  souvenirs  ne  reviennent 
pas,  quand  nous  les  voulons  et  malgré  nos  efforts.  Tantôt, 
ils  renaissent  sans  que  nous  les  appelions.  L'ordre  de  la 
volonté  ne  suffit  donc  pas  à  faire  comprendre  le  retour  des 
images  passées. 

On  en  est  venu  à  expliquer  ce  phénomène  de  la  manière 
suivante.  Tout  fait  de  conscience  passé  a  une  tendance,  une 
aptitude  très  réelle  à  revivre,  en  vertu  de  la  loi  de  l'habitude 
qui  veut  que  notre  esprit,  nos  sens,  notre  cerveau  aient  une  dis- 
position permanente  à  refaire  ce  qu'ils  ont  déjà  fait,  à  se  re- 
mettre dans  l'état,  dans  l'impression  primitive. 

Cette  disposition  à  reprendre  l'état  d'impression  primitive 
est  d'autant  plus  grande  que  l'impression  primitive  a  été  plus 
profonde,  durable,  vive,  etc.  Cette  explication  est  très  heu- 
reuse pour  nous,  puisqu'elle  nous  permet  de  donner  les  mêmes 
lois  à  l'acquisition  des  images,  à  leur  conservation  et  à  leur 
restauration,  Ce  à  quoi  nous  reviendrons  tout  à  l'heure. 
c)  3)  La  troisième  opération  de  la  mémoire   consiste  à  recon- 

Les  sou-  naître  que  les  images  restaurées  appartiennent  au  passé 
durasse  e^  ne  sont  Pas  des  'cnoses  nouvelles,  présentes,  mais  des  choses 
déjà  vues,  senties,  goûtées,  touchées,  faites,  comprises.  Chez 
les  êtres  normaux,  cette  reconnaissance  des  faits  comme  pas- 
sés se  produit  sans  difficulté,  immédiatement.  Les  fous,  les 
hallucinés,  eux,  prennent  pour  des  réalités  présentes  ce  que 
leur  mémoire  leur  rappelle.  Ils  voient  un  homme,  un  abîme, 
un  ours,  là  où  il  n'y  a  qu'une  chaise,  ou  rien  du  tout.  N'insis- 
tons donc  pas  sur  cette  3e  opération. 

4)  La  4e,  l'opération  qui  donne  sa  perfection  à  la  mémoire, 
et  constitue  le  souvenir  complet,  consiste  à  localiser  avec  exac- 
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titude  dans  le  passé,  à  marquer  d'une  date  l'image  que  notre 

■       f   .,  d) 

mémoire  tait  revivre. 

Localisa- 

Ce  n'est  pas  là,  vous  le  savez  par  expérience,  une  chose  tou-  images9 
jours  facile.  Le  moyen  ordinaire  d'y  parvenir  est  d'établir 
comme  points  de  repère  les  événements  les  plus  importants  de 
notre  vie,  qui  se  datent  par  eux-mêmes,  et  de  dater  les  autres 
par  comparaison  avec  ceux-ci,  c'est-à-dire,  en  les  en  appro- 
chant ou  éloignant  plus  ou  moins. 

Telle  est  la  nature,  telles  sont  les  opérations  de  la  mémoire, 
il  nous  sera  facile  de  tirer  bientôt  de  bonnes  conclusions  pra- 
tiques de  toutes  ces  notions  fondamentales. 

Ajoutons  maintenant  avec  Mgr  Ross,  No  86,  quelques  mots 
sur  les  diverses  espèces  de  mémoires. 

III.    LES  ESPÈCES  DE  MÉMOIRE 

Au  fond,  il  n'y  a  qu'une  faculté  de  mémoire,  comme  nous 
n'avons  qu'une  âme.  Mais,  selon  que  cette  faculté  fait  revivre 
des  connaissances  purement  intellectuelles,  ou  qu'elle  rappelle 
des  images  sensibles,  on  aura  la  mémoire  intellectuelle,  ou  la 
mémoire  sensitive. 

On  distinguera  aussi  plusieurs  types  de  mémoire  sensitive  : 

a)  la  visuelle,  qui  retient  et  reproduit  les  images  visuelles  : 
les  peintres  en  jouissent  ; 

b)  l'auditive,  qui  retient  et  reproduit  les  images  auditi- 
ves: c'est  celle  des  musiciens; 

c)  V olfactive  et  la  gustative,  qui  retient  et  reproduit  les 
images  des  choses  senties,  goûtées:  les  cuisiniers  la  pratiquent  : 

d)  la  tactile,  qui  retient  et  reproduit  les  ima-ges  des  cho- 
Bes  touchées:  on  en  fait  surtout  usage  dans  la  lecture,  l'écri- 
ture des  aveugh-. 

I]  y  a  bien  d'autres  noms  que  prend  la  mémoire  el  que 
j'omets,  parce  que  Les  donner  tous  ne  ferait  que  compliquer  Les 
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choses  sans  naturellement  apporter  de  nouvelles  lumières  sur 
le  sujet. 

Mais  la  seule  énumération  déjà  faite  suffit  à  nous  montrer 
que  toutes  nos  connaissances  trouvent  où  s'enregistrer  et  se 
conserver,  qu'elles  nous  viennent  de  l'intelligence  comme  de 
chacun  des  sens. 

Observons  de  plus  qu'il  est  rare,  très  rare,  de  rencontrer 
quelqu'un  qui  possède  à  la  fois  toutes  les  espèces  de  mémoire 
indiquées;  de  même  que  quelqu'un  soit  un  type  de  mémoire 
visuelle  ou  auditive  pur. 

La  plupart  des  hommes  ou  des  élèves  appartiennent  au  type 
Coopéra-    mixte,  qui  jouit  à  la  fois  et  plus  ou  moins  de  toutes  les  mémoi- 

tion  des 

mémoires.  res  ;  d 'où  le  principe  de  la  coopération  des  mémoires,bien  qu'il 
faille  admettre  qu'il  puisse  y  avoir  chez  certains  élèves  pré- 
dominance d'une  mémoire  sur  les  autres,  et  qu'il  faille  agir 
en  conséquence. 

Il  ne  sera  pas  inutile  de  noter  ici  que  la  mémoire  à  ses 
faiblesses.  Avec  le  temps  les  souvenirs  s'altèrent  et  peuvent 
même  disparaître  du  champ  de  la  mémoire.  C'est  l'oubli, 
Maladies  dont  il  ne  faut  pas  trop  médire,  car  il  est  parfois  un 
mémoire,  bienfait-  Sans  l'oubli,  que  de  tristesses,  de  hontes,  de  regrets, 
de  remords  pèseraient  péniblement  sur  toute  notre  existence. 
L'oubli  est  même  chose  nécessaire,  car,  sans  lui,  la  mémoire  ne 
pourrait  peut-être  pas  suffire  à  garder  le  nombre  incalculable 
des  faits  de  conscience  qui  se  produisent  en  nous.  Les  souve- 
nirs disparus  laissent  leur  place  à  d'autres  plus  importants. 

A  côté  de  ces  défaillances  ordinaires  de  la  mémoire,  il  faut 
ranger  toutes  les  maladies  que,  depuis  un  demi-siècle,  sous  le 
nom  général  de  mnésies,  les  spécialistes  des  maladies  menta- 
les ont  attribuées  à  la  mémoire,  et  dont  je  vous  fais  grâce. 
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IV.    IMPORTANCE   DE   LA   MEMOIRE 

Le  rôle  que  joue  la  mémoire  dans  la  vie  et  son  importance 
sont  considérables.    Mgr  Ross,  No  87,  nous  dit  : 

«La  mémoire  est  importante  au  point  de  vue  (a)  de  l'ins- 
«  traction  :  c'est  elle  qui  nous  permet  de  retenir'les  connaissan- 
ce ces  acquises  par  nous-mêmes  ou  par  l'enseignement  des 
«  autres.  Sans  elle  notre  intelligence  serait  renfermée  dans  le 
«  temps  présent  ©t  l'expérience  du  passé  ne  nous  serait  d'au- 
«  cime  utilité. 

«  (h)  Au  point  de  vue  de  l'éducation,  elle  approvisionne 
«  toutes  les  autres  facultés  en  fournissant  le  souvenir  des 
«  règles  er  des  principes  qui  dirigent  l'action  et  des  actes  qui 
«  forment  les  bonnes  habitudes.  »  «  Même  le  coeur  le  plus  affec- 
«  tueux  perdrait  sa  tendresse  s'il  ne  se  souvenait  plus  »,  a  dit 
Chateaubriand. 

A  ces  raisons,  on  peut  en  ajouter  10  ou  100  autres  non  moins 
fortes. 

La  mémoire  est  la  condition  de  l'attention  qui  sans  elle  ne 
pourrait  s'appliquer  qu'au  présent,  cet  instant  qui  n'est  déjà 
plus  quand  on  veut  y  penser;  elle  ne  pourrait  donc  se  prolon- 
ger. 

La  mémoire,  c'est  a  condition  de  la  comparaison  qui  rap- 
proche quelque  chose  de  vu  actuellement  de  ce  qu'on  a  autre- 
fois perçu. 

Elle  est  la  condition  de  la  science,  qui  repose  sur  l'attention 
et  la  comparaison. 

Elle  est  la  condition  de  l'imagination  qui  ne  fait  ses  créa- 
tions admirables  qu'il  l'aide  des  matériau*  <|"('  conserve  la 
mémoire. 

C'est  la  mémoire  qui  assure  les  progrès  de  l'humanité  bi 
sur  La  conservation,  l'accumulation. l'usaev  ensuite  «les  connaia 
sances  des  âges  <i"'  nous  ouf  précédés. 
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La  mémoire,  qui  fait  l'expérience  des  siècles,  forme  aussi  la 
nôtre,  et  nous  permet  de  distinguer  à  l'avance  ce  qui  nous  est 
favorable  ou  contraire,  et  de  nous  adapter  aux  exigences  des 
milieux  où  nous  vivons. 

V.    LA  CULTURE  DE  LA  MEMOIRE 

Mais  je  reviens  à  notre  auteur  qui  nous  dit  en  passant  : 
«  Le  seul  abus  à  craindre  dans  sa  culture,  est  son  développe- 
Excès  de    ment  exclusif  au  préjudice  du  "jugement  et  de  la  réflexion  qui 

culture.  r      °  ,}    ° 

doivent  être  cultivées  en  même  temps.  » 

Ces  paroles  résument  admirablement  et  nous  en  donnent  une 
bonne  solution,  le  problème  qui  s'est  longtemps  agité  et  qui 
est  encore  plein  d'actualité,  de  l'opposition  qu'il  y  aurait  entre 
la  mémoire  d'une  part,  l'intelligence,  le  jugement  de  l'autre. 

Sans  vouloir  refaire  toute  l'histoire  du  débat,  rappelons- 
nous  que  Montaigne  disait  que  «  Les  excellentes  mémoires  se 
joignent  volontiers  aux  jugements  débiles  »  ;  Fontenelle,  que 
«  la  mémoire  est  ennemie  presqu 'irréconciliable  du  jugement.  » 

L'expérience  prouve  aussi  que  souvent  une  bonne  mémoire 
est  nuisible  à  l'effort  intellectuel,  —  qu'elle  peut  -assurer  des 
succès ...  de  surface,  —  que  les  parents,  les  maîtres  parfois, 
les  examens  surtout,  semblent  mettre  la  mémoire  au  premier 
plan,  —  que  les  élèves  à  bonne  mémoire  ne  sont  pas  toujours 
les  plus  intelligents. 

D'ailleurs,  on  peut  apprendre  vite,  et  retenir  exactement, 
dit  Marion,  sans  bien  comprendre;  on  peut  savoir  beaucoup 
sans  penser  juste;  le  temps  qu'on  consacre  à  graver  dans  son 
esprit  des  mots,  des  dates  ou  des  formules,  quand  on  fait  con- 
sister en  cela  même  tout  l'objet  de  l'étude,  risque  fort  d'être 
perdu  pour  le  vrai  travail  et  le  vrai  progrès  de  la  pensée. 

Il  est  aussi  certain  que  des  maîtres  ont  abusé  du  mot  à  mot, 
du  par  coeur,  faisant  amasser  aux  enfants  des  connaissances 
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mal  comprises,  mal  digérées.  Les  enfants  alors,  fatigués,  en- 
nuyés, se  sont  dégoûtés  de  l'étude,  et  sont  devenus  presqu 'in- 
capables d'initiative,  d'originalité,  d'invention. 

Et  c'est  ainsi  que  le  développement  mal  compris  de  la 
mémoire  a  nui  au  développement  du  jugement  et  du  bon  sens. 

Comme  dit  Mgr  Ross,  on  est  tombé  dans  l'abus  à  craindre, 
à  savoir,  le  développement  exclusif  de  la  mémoire. 

De  là,  à  proscrire,  par  réaction,  l'usage  de  la  mémoire,  du 
mot  à  mot,  du  par  coeur,  il  n'y  a  qu'un  pas,  et  on  l'a  franchi 
dans  beaucoup  d'endroits. 

De  là  à  en  restreindre  considérablement  l'usage,  à  craindre 
la  mémoire,  c'est  un  autre  pas  qu'on  semble  avoir  franchi  chez 

^  Le  ce  par 

nous;  et  je  ne  sais  pas  si  l'on  ne  commet  pas  ainsi  une  erreur  coeur  *• 
pédagogique   qui  peut  compromettre  assez   considérablement 
l'oeuvre  d'instruction  et  d'éducation  que  nous  poursuivons. 

A  vous  le  dire  franchement,  je  n'aime  pas  bien  les  paroles  sui- 
vantes, écrites  au  Programme,  p.  100,  à  l'article  de  l'Instruc- 
tion religieuse:  «  L'étude  du  manuel  ne  signifie  pas  qu'il  faut 
faire  apprendre  un  texte  par  coeur.  Le  maître  doit  éviter  de 
recourir  à  ce  genre  d'enseignement  parfaitement  stérile  et 
rébutant  pour  les  enfants».  L'expression  doit  trahir  ici  la 
pensée  des  auteurs  du  programme. 

Remarquons  tout  d'abord  que  c'est  V usage  exclusif  de  la 
mémoire  qui  est  condamnable,  sans  qu'on  fasse  appel  à  l'in- 
telligence, au  jugement  de  l'enfant.  Or,  disons-le  bien  haut, 
cet  usage  exclusif  (lo)  n'est  pratiqué  nulle  part  dans  nos 
écoles,  et,  (2o)  même  voudrions-nous  le  pratiquer,  il  serait 
impossible;  car,  malgré  son  maître,  l'enfant  qui  apprend  mot 
à  mot,  comprend  toujours  quelque  chose,  fait  même  un  usage 
surprenant  de  son  jugement. 
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Les  maux  donc  qu'on  énumère  comme  conséquences  d'un 
développement  exclusif  de  la  mémoire,  ne  sont  pas  autant  à 
craindre  qu'on  le  dit. 

Marion  les  décrit  ainsi  :  «  Ceux  qui  savent  trop  bien  tout  ce 
qui  a  été  dit  ou  écrit  sur  toutes  choses  deviennent  comme  inca- 
pables de  penser  par  eux-mêmes  sur  aucune.  Ils  ont  sur  tout 
des  jugements  tout  faits,  prononcent  sans  hésiter  sur  ce  qu'ils 
connaissent  le  moins,  se  contredisent  au  besoin,  sans  s'en  aper- 
cevoir, ne  songent  ni  à  faire  un  choix  dans  ce  qu'ils  ont  lu  ou 
appris,  ni  à  mettre  d'accord  entre  elles  cent  opinions  diverses 
et  incompatibles  qu'ils  prennent  de  tous  côtés  et  placent  à 
tort  et  à  travers  ». 

Vous  le  voyez,  le  tableau  est  noirci  à  dessein.  En  tous  cas, 
s'il  existe  des  êtres  tels,  ce  sont  des  idiots,  des  fous,  et  ils  ne  le 
sont  pas  parce  qu'ils  peuvent  avoir  quand  même  de  la  mémoire 
et  beaucoup  de  mémoire;  non,  ils  le  sont  malgré  la  mémoire, 
qui  leur  conserve  encore  quelqu 'apparence  d'intelligence  et  de 
bon  sens.  Jamais  la  culture,  même  exclusive,  de  la  mémoire 
n'a  pu  porter  tant  de  préjudice  au  bon  sens,  ni  au  jugement, 
ni  à  la  réflexion. 

Il  est  donc  acquis  (lo)  que  la  culture  exclusive  de  la 
mémoire  est  condamnable,  si  tant  est  qu'elle  puisse  exister; 

(2o)  que  même  si  une  telle  culture  se  faisait,  elle  n'engen- 
drerait pas  tous  les  maux  qu'on  lui  impute. 

Mais  il  reste  aussi  (3o)   que  mémoire,  jugement,  réflexion, 
juste        intelligence    doivent   être    cultivés   en   même    temps.       Voilà 

milieu. 

ce  que  tous  n'admettent  pas.  On  veut,  en  certains  endroits, 
tellement  détruire  les  abus  de  la  mémoire,  du  mot  à  mot,  que 
l'on  s'en  prend  trop  à  elle,  qu'on  la  rend  responsable  des 
erreurs  des  pédagogues,  des  maîtres,  et  que  l'on  a  tendance  à 
trop  en  restreindre  l'exercice;  on  proscrit  d'une  façon  outrée 
le  par  coeur  des  écoles. 
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VI.    EXAMEN   DE  CERTAINS   AXIOMES 

Et  pour  faire  de  telles  proscriptions,  on  se  met  à  l'abri  d'un 
principe  éclatant:  Il  faut  faire  comprendre  avant  de 
faire  apprendre. 

Oui,  il  faut  toujours  s'efforcer  de  faire  comprendre  avant 
de  faire  apprendre  quelque  chose.  Et  personne  parmi  nous 
ne  prétend  le  contraire,  ni  ne  le  pratique.  Mais  entendons- 
nous  sur  le  mot  comprendre. 

a)  S'il  signifie  embrasser  un  ensemble  par  la  pensée,  pé- 
nétrer les  rapports,  la  raison  profonde  des  choses,  c'est-à-dire, 
comprendre  pleinement,  entièrement,  oh  alors,  il  faudrait  se 
résigner  à  ne  plus  rien  enseigner,  et  à  donner  congé  aux  maî- 
tres et  aux  élèves  de  presque  tous  les  enseignements,  s'il  fal- 
lait toujours  y  arriver. 

b)  Mais  si  comprendre  ne  signifie  plus  appréhender  la 
vérité  absolue,  mais  simplement  donner  une  certaine  concep- 
lion  dés  choses  selon  le  degré  de  développement  du  sujet  à 
instruire,  mettre  l«às  notions  nouvelles  en  harmonie  avec  les 
anciennes,  faire  que  le  nouveau  ne  contredise  pas  l'ancien, 
alors,  nons  en  sommes  de  tout  esprit  et  de  tout  coeur. 

Cet  appel  aussi  constant  que  possible  h  la  raison,  au  juge- 
ment favorise  l'acquisition  des  connaissances,  rend  Leur  con- 
servation pins  facile,  e1  créé  de  bonnes  habitudes  d'esprit: 
la  recherche  des  rapports,  du  pourquoi  des  choses,  eî  le  goûl  de 
l'effort. 

Mais  les  choses  ainsi  expliquées  eî  comprises,  n'ayons  ])-.\* 
peur  de  les  confier  à  la  mémoire  des  enfants,  de  les  leur  faire 
apprendre  par  coeur. 
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Savoir  par  cœur  n'est  pas  savoir,  a  dit  Montaigne,  et 
l'on  répète  cette  parole  sans  trop  la  peser.  Il  faut  donc  dis- 
tinguer. 

Ce  n'est  pas  savoir,  si  l'élève  n'a  fait  que  retenir  le 
mot  à  mot,  qu'il  récite  sans  avoir  aucunement  compris  le  sens 
des  mots,  ni  s'être  préoccupé  de  l'ordre  des  idées.  Ceci  pou- 
vait se  rencontrer  du  temps  de  Montaigne,  où  les  enfants,  étu- 
diant surtout  le  grec  et  le  latin,  pouvaient  parfaitement  ne 
réciter  que  les  mots,  sans  avoir  la  moindre  idée  du  sens. 

Mais  ce  n'est  guère  possible  de  nos  jours.  Admettons  qu'un 
maître  se  contente  de  faire  apprendre  du  par  coeur,  sans  au- 
cune explication  du  sens,  les  choses  apprises  seront  au  moins 
écrites  en  français,  et  à  moins  qu'on  n'enseigne  de  la  métaphy- 
sique aux  enfants  de  7  et  8  ans,  elles  seront  assez  bien  com- 
prises. 

Ce  sont  là  cependant  des  excès  qui  ne  sont  pas  à  crain- 
dre chez  nous.  Ce  que  l'on  fait  apprendre  par  coeur,  ce  sont 
des  notions  qu  'on  a  longuement  et  souvent  expliquées  et  quant 
au  sens  des  mots,  et  quant  à  l'ordre  des  idées;  on  s'est  efforcé 
de  rendre  les  élèves  capables  de  s'en  servir  par  des  exercices 
scolaires,  ou  par  la  pratique  de  la  vie. 

Et  dans  ce  cas,  je  dis  que  savoir  par  coeur,  c'est  savoir  deux 
fois. 

•    N'allons  pas  toutefois  exiger  la  récitation  littérale  de  toutes 
les  matières  de  l'enseignement;  ce  serait  une  exagération  évi- 

Ce  qu'il 

faut  dente.    Mais,  dans  presque  toutes  les  matières,  il  y  a  des  cho- 

apprendre 

par  coeur.  ses  ^  confier  mot  à  mot  à  la  mémoire.  C  'est  admis  chez  nous 
pour  le  catéchisme;  il  faudrait,  à  mon  sens,  l'admettre  aussi 
pour  de  bons  résumés  de  l'histoire  sainte,  comme  de  l'histoire 
profane  ; 
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—  pour  les  définitions  qui  sont  justes,  et  les  règles  des  lan- 
gues à  apprendre  ; 

—  pour  les  définitions,  les  formules,  les  propositions  de 
l'arithmétique,  de  l'algèbre  et  de  la  géométrie  ; 

—  pour  les  principes  de  la  morale  ; 

—  pour  les  lois  des  sciences  physiques,  et  naturelles,  etc. 

Tout  cela  forme,  pour  celui  qui  apprend,  des  points  d'appui 
et  de  repère  très  précieux,  faciles  à  retenir,  vue  la  forme 
qu'on  leur  donne  et  leur  brièveté,  et  qu'il  faut  confier  à  la 
mémoire. 

Que  ne  pas  dire  de  l'utilité,  de  la  nécessité  même  de  faire 

Morceaux 

apprendre  par  coeur  aux  élèves,  des  pages  bien  choisies  de  nos  choisis, 
meilleurs  écrivains,  en  prose  et  en  vers. 

Le  mot  à  mot  des  beaux  morceaux  littéraires  est  indispensa- 
ble pour  former  le  goût  et  faire  connaître  la  langue,  aux  élèves 
plus  avancés.  On  a  beau  leur  donner  des  règles,  elles  restent 
inutiles  presque  tant  qu  'un  beau  texte  expliqué,  compris, appris 
ne  vient  pas  les  éclairer,  les  justifier,  les  appliquer.  Les  belles 
phrases  ou  périodes,  sues  par  coeur,  chantent  sans  cesse  dans 
leur  mémoire,  imprègnent  leur  esprit  de  beauté,  forment 
comme  inconsciemment  leur  goût,  et  leur  fait  acquérir,  avec  le 
besoin  de  l'ordre,  une  logique  qui  leur  apprend  à  bien  penser, 
à  bien  parler,  à  bien  écrire  instinctivement  et  mieux  que  ne  le 
font  toutes  les  théories. 

(liez  les  petits,  tout  ce  qu'ils  apprennent  par  coeur,  pourvu 
que  ce  soit  simple,  clair,  bien  dit.  est  un  moyen  des  meilleurs 
et  d'enrichir  leur  vocabulaire,  si  pauvre,  si  imprécis,  et  de 
vaincre  la  difficulté  qu'ils  ont  A  8 'exprimer,  en  leur  faisant 
faire  une  ample  provision  de  mots  justes  et  de  bonnes  paras* 
C'est  en  gravant  des  tournures,  de  belles  expressions  dans  l<>ur 


—  16  — 

mémoire  que  nous  les  forcerons  à  corriger  la  vulgarité,  la 
banalité  de  leur  langage  quotidien.  Qui  sait  si  ce  n'est  pas 
pour  avoir  trop  oublié  tous  ces  principes  que  nous  réussissons 
si  peu  dans  l'enseignement  pratique,  efficace,  de  la  belle  lan- 
gue française  aux  petits  canadiens  de  nos  écoles. 

J'oserais  même  dire  davantage,  qu'il  est  parfois  des  choses 
qui  ont  une  telle  valeur  pratique  qu'il  faut  les  faire  apprendre 
avant  même  et  sans  même  que  l'élève  puisse  les  comprendre, 
v.  g.  les  prières,  certains  mécanismes  de  la  lecture,  du  calcul, 
de  l'orthographe.  D'autant  plus  que  la  foi  en  la  parole  du 
maître  est  naturelle  aux  enfants,  que  leurs  années  d'étude  sont 
courtes,  que  la  matière  est  abondante,  que  les  jeunes  années 
sont  favorables  à  la  mémoire,  que  les  notions  retenues  par 
coeur,  permettent  des  progrès,  qui,  sans  elles,  seraient  impos- 
sibles, et  préparent  la  matière  sur  laquelle  s'exercera  plus  tard 
leur  intelligence  plus  ouverte. 

Je  termine  ici  cette  petite  étude  sur  la  mémoire,  sa  nature, 
ses  espèces,  ses  opérations  et  son  rôle  dans  l'éducation. 

Je  le  répète,  certaines  écoles  ont  tendance  à  le  diminuer. 

Les  Anglais,  eux,appellent  la  mémoire,  the  builder  of  soûl,  et 
Bain  prétend  que  c'est  elle  qui  doit  tenir  le  plus  grand  rôle 
dans  l'éducation, 

Pour  nous,  prenons  le  juste  milieu,  mettons  la  mémoire  à  sa 
place,  et  ce  n'est  pas  la  dernière. 

Dans  notre  prochaine  leçon,  nous  verrons  en  détail  com- 
ment on  la  cultive. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 

Octobre  1923. 


II 

CULTURE  DE  LA  MÉMOIRE 


I.  CONDITIONS  PHYSIOLOGIQUES  DE  LA  MEMOIRE 

Quand  on  traite  de  la  mémoire,  il  est  une  comparaison  qui 
nous  revient  sans  cesse  à  l'esprit  et  sur  les  lèvres,  c'est  celle  de 
la  mémoire  et  de  la  photographie. 

Toutes  les  deux  ont,  en  effet,  la  même  utilité,  les  mêmes 
fonctions  :  imprimer  et  reproduire  des  images  ;  et  toutes  deux 
obéissent  à  peu  près  aux  mêmes  lois.  Ne  soyez  donc  pas  surpris 
si  je  l'emploie  souvent. 

Et  d'abord,  veut-on,  en  photographie,  obtenir  de  beaux  por- 
traits, il  faut  avoir  un  bon  appareil,  qui  soit  en  bon  état  :  len- 
tille, chambre  noire,  capuchon,  plaque  sensible,  volet  en  cou- 
lisse,  etc. 

De  même  en  est-il  de  la  mémoire,  veut-on  qu'elle  enregistre, 
conserve  et  restaure  bien  les  images,  les  idées,  il  faut  qu'elle 
soit  en  bonne  condition.  Or,  la  mémoire  en  nous,  bien  que 
faculté  de  l'âme,  a  cependant  son  siège  principal  dans  le  cer- 
veau. Cette  partie  du  système  nerveux  joue  un  rôle  bien  im- 
portant dans  l'exécution  du  travail  <!<'  La  mémoire  comme  des 
autres  facultés  mentales. 

11  est   donc  essentiel  que  le  cerveau  soit  en   bonne  et  due 

forme. 

Or,  l'on  s.'iif.  que  1<'  fonctionnement  du  cerveau  dépend  de 
l'état  général  de  la  santé  h  des  conditions  hygiéniques  <>ù  se 
trouve  Le  sujet, 
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Et  tout  de  suite,  du  point  de  vue  de  la  culture  de  la  mémoire, 
une  première  conclusion  s'impose,  qu'on  ne  peut  trop  répéter: 
veillons  à  éviter  dans  nos  classes  tout  ce  qui  pourrait  nuire  à  la 
bonne  santé  des  'élèves,  faisons  tout  ce  qui  peut  la  favoriser. 
Que  la  température  y  soit  normale,  les  parquets,  propres,  les 
mains,  le  visage,  les  livres,  nets.  Que  les  salles  soient  fréquem- 
ment et  suffisamment  aérées.  Faisons  souvent  exécuter  des 
mouvements  physiques  libres  ou  méthodiques,  ceux  surtout  qui 
regardent  les  organes  respiratoires,  etc.,  etc. 

Comme  autres  détails,  ajoutons  que  les  physiologues  disent, 
et  probablement  non  sans  raison,  que  la  conservation  des  ima- 
ges dépend  surtout  de  la  nutrition.  L'expérience  le  prouve 
par  ce  fait  que  la  mémoire  est  beaucoup  plus  facile  chez  les 
jeunes  que  chez  les  vieux;  ceux-ci  ayant  une  nutrition  beau- 
coup plus  lente,  difficile,  que  ceux-là. 

La  reproduction  des  souvenirs,  elle,  dépendrait  surtout  de 
la  circulation  du  sang.  On  sait  aussi  que  l'âge,  qui  ralentit  cette 
circulation,  affaiblit  aussi  la  mémoire  du  point  de  vue  de  la 
reviviscence. 

Par  contre,  les  excitants  de  la  circulation:  alcool,  café, 
opium,  etc.,  exaltent  et  décuplent  la  mémoire. 

Quoi  qu'il  en  soit,  retenons  qu'il  est  des  conditions  physio- 
logiques à  respecter,  si  l'on  veut  cultiver  et  développer  la 
mémoire  des  enfants,  (cf.  Ross,  No  89.) 

II.  FONCTIONS  PSYCHOLOGIQUES  DE  LA  MÉMOIRE 

Il  faut  aussi  fonder  notre  travail  de  culture  de  la  mémoire, 
sur  la  connaissance  psychologique  de  cette  faculté. 

Or,   avons-nous   dit,   la  dernière  fois,   la  mémoire  faculté 
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mentale,  a   pour  première  opération,  comme  l'appareil  photo- 
graphique, l'acquisition,  la  réception  des  images. 
D'où  quelques  règles  pratiques. 

lo  L'acquisition  des  images.  (a) 

Pour  que  notre  mémoire  puisse  recevoir  .et  emmagasiner  des  Attention- 
images   qui   deviendront   des   souvenirs,   il   faut   d'abord    et 
nécessairement  V ouvrir. 

Or,  vous  le  savez,   et  nous  l'avons  montré  suffisamment 
l'année  dernière,  c'est  Y  attention  qui  est  la  condition  première 
de  toute  opération  de  l'intelligence  consciente,  qui  l'ouvre  et  la 
met  en  communication  avec  l'extérieur  ou  l'intérieur. 

Donc,  pour  que  la  mémoire  s'ouvre  et  fasse  oeuvre  d'acqui- 
sition d'images,  il  faut  que  l'enfant  prête  son  attention  à  celles 
qu'on  lui  présente. 

Mais,  l'enfant  ne  consent  à  habitude  à  être  attentif  qu'aux 

(b) 

choses  ou  qui  lui  sont  agréables,  ou  qui  excitent  vivement  son  intérêt. 
intérêt  parce  qu'elles  répondent  à  ses  divers  besoins. 

La  loi  qui  préside  à  l'acquisition  des  images  peut  donc  se 
formuler  comme  suit:  la  mémoire  n'emmagasine  que  les  ima- 
ges (concrètes  ou  abstraites)  des  choses  qui  ont  suscité,  attiré 
V attention  et  V intérêt  des  élèves. 

Inutile  d'y  insister  pour  le  moment. 

Mais  ce  serait  peu  de  chose  pour  nous,  si  la  mémoire,  acqué- 
rant des  images  nombreuses,  ne  les  gardait  pas. 

Dans  le  travail  de  culture  et  de  développement  de  cette 
faculté,  il  faut  donc  assurer  la  deuxième  des  opérations  qu'elle 
doit  accomplir:  la  conservation  des  images  une  fois  acquises. 

2o  La  conservation  des  images. 

Vous  savez  déjà  ce  qui  produira  en  elle  ce  'pouvoir  de  réten- 
tion, de  conservation. 
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Nous  l'avons  dit,  la  mémoire  est  comme  la  plaque  sensible 
photographique,  ou  comme  la  page  blanche  où  l'on  va  presser 
des  caractères,  ou  comme  la  pièce  de  cuivre  où  l'on  grave  des 
lettres  et  des  figures;  plus  l'impression  sera  profonde,  prolon- 
gée, mieux  se  conserveront  lettres,  portraits  et  figures. 

Ainsi  en  est-il  de  la  mémoire.  Voulez-vous  donc  qu'elle  con- 
serve les  images   ou  idées  reçues,  gravez-les  davantage. 

Comment  les  y  graver  ainsi  ?  Oh  !  il  y  a  plusieurs  recettes 
à  cela. 

(a)  Plus  V attention  de  l'enfant  sera  vive  plus  son  intérêt  sera 
Attention  intense,  mieux  et  plus  longtemps  il  conservera  le  souvenir  des 

et  intérêt.  '  v  :  o         v 

choses  qui  auront  ainsi  capté  son  attention  et  son  intérêt.  0  'est 
clair  et  simple. 

Mgr  Ross  écrit,  No  89,  lo  et  2o  : 

«  Les  souvenirs  se  gravent  d'autant  plus  profondément  que 
«  l'attention  s'est  fixée  plus  fortement  sur  l'objet.  Que  l'ins- 
«  tituitrice  rende  donc  son  enseignement  intéressant,  et  qu'elle 
«  le  présente  d'une  manière  vivante  qui  s'adresse  aux  sens,  à 
«l'imagination,  à  l'esprit  et  aux  bons  sentiments  de  l'élève.» 

Plus  son  attention  se  prolongera  sur  une  idée,  sur  une  chose, 
mieux  l'image  de  cette  chose  se  gravera  dans  sa  mémoire. 

Mais  comme  l'attention  des  élèves  ne  peut  guère  se  prolon- 

(b)  ger  sans  qu'ils  fassent  pour  cela  de  louables  efforts,  la  règle 
Effort.      précédente  peut  encore  se  formuler  ainsi:  Plus  l'effort  est 

grand  pour  apprendre  quelque  chose,  mieux  on  retient  ce 
qu'on  a  appris. 

Ce  qu'on  apprend  facilement  et  vite,  très  souvent  s'oublie  de 
la  même  façon,  tandis  que  ce  qui  a  exigé  de  nous  un  travail 
véritable  et  prolongé,  ce  que  nous  avons  gagné  comme  à  la 
sueur  de  nos  fronts,  cela  nous  le  gardons  à  jamais. 
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Mais,  dira-t-on,  l'attention  des  élèves  de  même  que  leurs       (c) 
efforts 'intellectuels  ne  peuvent  guère  se  prolonger  très  long-  Répétition 
temps.    C'est  vrai;  aussi,  avons-nous  un  excellent  moyen  de 
-suppléer  à  leur  courte  durée,  c'est  de  les  répéter. 

Oui,  la  répétition,  toujours  en  vertu  du  même  principe 
(imprimer),  et  en  vue  des  mêmes  fins  (graver  profondément), 
est  un  excellent  moyen  de  fixer  les  connaissances  acquises 
dans  la  mémoire  des  élèves,  (principe  des  récapitulations). 

Faisons  donc  répéter,  mais  d'une  façon  intelligente,  c'est-à- 
dire,  pas  à  jets  continus,  car  alors,  les  choses  répétées  et  revues 
viennent  à  ennuyer,  à  dégoûter,  mais  par  répétitions  à  inter- 
valles convenables,  pour  laisser  aux  impressions  premières, 
comme  le  temps  de  ((sécher»,  c'est-à-dire  de  se  préciser,  de 
mûrir,  (cf.  Ross,  No  89,  60.) 

De  plus,  bien  qu'au  fond  il  n'y  ait  qu'une  mémoire,  nous       (d) 
savons  que  cette  mémoire  travaille  par  les  5  sens,    a  ou    une  tiondes 

^  .  mémoires 

autre  règle  s'impose:  Faisons  que  sur  un  même  objet,  une 
même  idée,  la  mémoire  enregistre  cinq  images  de  sources  diffé- 
rentes: visuelle,  auditive,  tactile,  olfactive,  gustative,  si  possi- 
ble. 

Au  fond,  ce  sont  surtout  les  yeux,  les  oreilles,  le  toucher, 
qui  fournissent  des  images  à  la  mémoire,  c'est  donc  de  ces 
trois  mémoires  sensibles  qu'il  faudra  se  préoccuper  davan- 
tage ;  ce  sont  elles  que  le  maître  intelligent  emploiera  et  cher- 
chera à  développer  à  la  fois  chez  ses  élèves. 

S'agit-il,  par  exemple,  d'un  mot  nouveau  à  retenir,  d'un  nom 
historique,  etc.,  il  M  suffira  pas,  pour  en  assurer  le  souvenir, 
de  le  dire  à  haute  voix  (impression  auditive)  :  mais  il  faudra 
le   répéter   plusieurs  fois,   le    faire   dire   par   L«   élèves,    pu», 
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on  l'écrira  au  tableau  noir  (impression  visuelle)  ;  enfin,  on  le 
fera  copier  dans  les  cahiers  (impressions  motrices).  C'est  là 
un  excellent  procédé,  bien  connu,  qu'on  peut  et  doit  employer 
dans  l'enseignement  de  toutes  les  matières. 

Il  servira  surtout  à  bien  fixer  l'orthographe  usuelle  des 
mots.  (Ross,  ibid.) 

De  même  faut-il  faire  pour  les  résumés  de  tout,  c'est-à-dire, 
les  lire,  et  les  relire,  les  écrire  au  tableau  et  les  faire  trans- 
crire aux  élèves,  afin  de  les  graver  dans  la  mémoire. 

En  plus,  un  maître  dévoué,  perspicace,  s'apercevra  encore 
assez  vite,  au  contact  quotidien  avec  ses  élèves,  que  les  uns  sont 
plutôt  des  visuels  que  des  auditifs  et  des  moteurs,  ou  vice 
versa,  qu'ils  retiennent  mieux  ce  qu'ils  ont  entendu,  ou  ce 
qu'ils  ont  vu,  ou  ce  qu'ils  ont  fait,  ou  écrit;  son  devoir  'alors 
sera  de  traiter  chaque  enfant  selon  son  type.  (Cf.  Ross,  No  89, 
3o.) 

Pour  assurer  à  la  conservation  des  images  dans  la  mémoire, 
inteiu-      nous  avons  indiqué  jusqu'à  présent  des  moyens  qui  agissent 

gence. 

a)  sur  la  mémoire  elle-même  :  impression  profonde,  dura- 
ble, intense,  et  répétition  ; 

b)  et  qui  font  travailler  à  la  fois  les  diverses  espèces  de 
mémoire  ; 

Il  ne  faudrait  pas  oublier  de  faire  quelques  autres  con- 
sidérations non  moins  importantes.  La  mémoire  n'est  pas 
une  faculté  qui  opère  isolément.  Non,  son  travail  se  fait  en 
même  temps  que  celui  de  l'esprit,  de  l'intelligence.  On  doit 
même  dire  que  le  travail  de  l'intelligence  facilite  considérable- 
ment celui  de  la  mémoire. 
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De  ce  principe  général  découlent  plusieurs  petites  règles 
particulières. 

Voulez-vous  que  vos  élèves  retiennent  bien,  faites  en  sorte 
qu'ils  comprennent  bien  ce  que  vous  voulez  leur  faire  retenir, 
(cf.  Ross,  No  89,  4o.)  C'est  dire  qu'on  ne  doit  faire  appren- 
dre une  leçon  quelconque:  français,  histoire,  calcul,  géogra- 
phie, etc.,  qu'après  l'avoir  expliquée,  et  fait  comprendre  autant 
que  possible,  non  pas  avant,  et  le  travail  de  la  mémoire  sera 
facilité  d'autant.  Ce  qui  ne  veut  pas  dire,  comme  on  le  pré- 
tend parfois,  qu'on  ne  doit  rien  faire  apprendre  sans  l'avoir 
fait  comprendre. 

D'un  autre  côté,  n'allons  pas  croire  que  pour  faire  com- 
prendre, il  faille  des  explications  à  l'infini,  aux  détails  minu- 
tieux, et  qui  seraient  plutôt  propres  à  dérouter  l'esprit,  à  sur- 
charger la  mémoire  qu'à  les  aider.  Non,  l'explication  préala- 
ble d'une  leçon  doit  suivre  le  texte  de  bien  près  pour  en  déga- 
ger les  idées  principales,  les  secondaires  et  l'ordre  dans 
lequel  elles  se  suivent. 

Une  telle  explication,  tout  en  faisant  comprendre  les  élèves, 
satisfait  aussi  un  autre  besoin  de  leur  esprit,  qui  est  l'ordre. 

Oui,   l 'ordre  qu'on  met  dans  ce  qu'on  veut  confier  à  la 
mémoire,  fait  qu'elle  retient  sans  peine,  qu'elle  multiplie  sa  ordre, 
capacité,  et  qu'elle  retrouve  facilement  idées  et  faits  reçus. 

Il  y  a  enfin  la  précision,  la  netteté,  que  l'intelligence  et  la 
mémoire  réclament,  comme  la  photographie  d'ailleurs.  C'est  (g) 
pourquoi  l'enseignement  purement  oral,  presque  toujours  ^Vision, 
vague  et  diffus,  s'il  instruit  au  moment  où  il  se  donne,  ne 
Laisse  guère  de  trace  dans  l'esprit.  Tandis  que  la  formule 
d'un  texte,  après  explication  orale  vient  tout  rendre  clair. 
net,  précis  et  ordonné. 
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Recherchons  aussi  les  manuels  aux  règles  courtes  et  simples 
et  qui  se  détachent  bien  du  texte  courant. 

(h)  Un  autre  excellent  moyen  de  faire  en  sorte  que  les  images 

tton°°ia*  reÇues  Par  la  mémoire,  soient  en  elle  conservées,  c'est  de  les  y 
attacher,  comme  on  attache  les  petits  animaux  qui  tendent 
toujours  à  s'échapper. 

Et  le  meilleur  moyen  d'attacher  les  images  et  les  idées, 
c'est  de  les  associer  les  unes  aux  autres,  de  10,  20  façons  diffé- 
rentes. Par  exemple,  les  mots,  appris  isolément,  se  retien- 
nent bien,  mais  ils  se  retiennent  mieux  s'ils  sont  liés  logique- 
ment à  d'autres  mots  dans  une  phrase. 

De  même,  dans  un  texte  à  retenir,  la  suite  logique  des  idées, 
l'enchaînement  des  phrases  ou  propositions  qui  le  composent, 
une  fois  bien  saisis,  sentis,  rendront  la  mémoire  de  ces  phra- 
ses et  du  texte  tout  entier,  beaucoup  plus  facile. 

Voici  bien  assez  de  conseils  pratiques  sur  l'art  de  faire  con- 
server à  la  mémoire  les  idées  et  les  images  qu'elle  a  une  fois 
reçues.  Mais  ce  n'est  pas  encore  là  la  principale  de  ses  opé- 
rations. Les  souvenirs  conservés  ne  seraient  d'aucune  utilité, 
si  on  ne  pouvait  les  rappeler  au  moment  voulu  et  opportun, 
les  faire  revenir  ou  revivre  quand  on  en  aura  besoin. 

3o  Le  rappel  des  souvenirs. 

Qu'est-ce  en  définitive  que  s'instruire,  apprendre?  sinon 
acquérir  des  souvenirs  utilisables  à  un  moment  donné  (comme 
s'enrichir). 

Et  se  pose  enfin  cette  question  :  Comment  rendre  la  mémoire 
capable  de  rappeler  ses  souvenirs  acquis,  quand  nous  les  vou- 
drons f 
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Nous  pouvons  déjà  répondre,  à  l'aide  des  explications  don- 
nées tout  à  l'heure,  que  la  mémoire  rappellera  plus  facile- 
ment les  choses  qui  nous  aurons  vivement  charmés,  qui  nous 
aurons  grandement  intéressés,  qui  nous  aurons  profondément 
impressionnés,  auxquelles,  par  conséquent,  nous  aurons  donné 
plus  d'attention,  que  nous  aurons  répétées  plus  souvent  et  qui 
auront  éveillé  en  nous  le  plus  d'associations,  et  tout  cela,  en 
vertu  d'un  premier  principe  que  nous  avons  expliqué  la  der- 
nière fois. 

C  'est  que  la  mémoire,  comme  toutes  les  facultés  intellectuel- 
les, physiques  et  morales,  obéit  à  la  loi  de  l'habitude,  c'est-à- 
dire  qu'elle  a  une  tendance  naturelle  à  refaire  ce  qu'elle  a 
déjà  fait,  à  reproduire  ce  qu'elle  a  déjà  produit,  à  se  remettre 
dans  un  état  dans  lequel  elle  s'est  déjà  trouvée. 

Mais,  comme  les  choses  faites  par  elle,  les  états  subis  par 
elle  sont  en  nombre  infini,  elle  ne  peut  pas  les  reproduire 
tous. 

Lesquels  alors  va-t-elle  refaire,  reproduire?  Ceux,  naturel- 
lement qu'elle  aura  d'abord  produits  avec  plus  d'attention,  de 
plaisir,  d'intérêt;  ceux  qui  l'auront  le  plus  impressionnée  et 
qu'elle  aura  le  plus  souvent  répétés. 

Donc,  tous  les  conseils  donnés  pour  assurer  la  conservation 
des  idées  et  des  images,  en  vertu  du  principe  de  l'impression 
produite,  ;i^ureront  aussi  le  rappel  de  ces  images,  mais  en 
vertu  «l'un  autre  principe,  celui  de  l'habitude. 

Il  esl  aussi  une  autrt  loi  qui  intervienl  dans  le  rappel    les 

°cla- 

souvenirs  comme  elle  est  intervenue  dans  loin*  conservation,  tton 

i .  I  •'• 

e  'es1  la  t>>i  di  !  }as80(  iation. 
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Cette  loi  est  d'habitude  peu  étudiée,  peu  connue.  On  la 
craint,  parce  qu'elle  nous  paraît  être  difficile  à  suivre,  mys- 
térieuse à  connaître. 

C'est  que  nous  ne  distinguons  pas  toujours  suffisamment 
les  choses. 

Pour  mettre  un  peu  d 'ordre  et  de  clarté  dans  nos  idées  à  ce 
sujet,  disons  : 

lo  Naturellement,  dans  la  réalité,  les  faits,  les  images,  les 
idées  ne  sont  jamais  isolés,  mais  ils  se  produisent  et  se  présen- 
tent en  séries,  en  groupes  nombreux.  Toute  notre  vie  n'est 
qu'une  suite  de  faits,  d'idées,  et  qui  se  groupent  par  catégo- 
ries autour  d'un  fait,  d'une  idée  principale. 

2o  Dans  les  groupes  qu'ils  forment  ainsi,  faits,  images, 
idées  se  rattachent  nécessairement  les  uns  aux  autres,  ne  sont 
pas  indépendants  les  uns  des  autres,  mais  plutôt  solidaires  les 
uns  des  autres. 

3o  De  plus,  dans  les  groupes  d'idées,  de  faits  qui  se  pro- 
duisent ainsi,  toutes  les  idées,  tous  les  faits  ne  sont  pas  d'égale 
importance;  il  en  est  qui  sont  principaux,  et  d'autres  secon- 
daires. Par  exemple,  tous  les  incidents  d'une  journée,  d'un 
voyage,  d'une  fête  se  tiennent,  s'enchaînent,  dépendent  les 
uns  des  autres,  et  ne  sont  pas  également  importants.  De  même, 
en  est-il  d'un  groupe  d'idées. 

Or,  cette  union,  des  faits  et  des  idées,  ce  groupement,  cette 

La  nature  '  •  '    . 

derasso-  interdépendance  qu  ils  ont,  c  est  précisément  ce  qu  on  appelle 
l'association,  l'association  des  idées  quand  il  s'agit  d'idées,  et 
des  faits,  quand  il  s'agit  de  faits. 

Donc,  1 ''association  se  fait  naturellement,  spontanément  et 
presque  malgré  nous,  du  moins  souvent  à  notre  insu. 


dation. 
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Si  faits  et  idées  se  produisent,  naissent  naturellement  ainsi, 
par  groupes,  par  séries,  associés,  enchaînés,  c'est  de  la  même 
façon,  dans  les  mêmes  conditions  de  groupements,  d'associa- 
tion qu'ils  se  présentent  à  l'esprit,  s'impriment  dans  la  mé- 
moire et  s'y  conservent,  C'est  aussi  de  la  même  façon  qu'on 
pourra  les  en  faire  sortir,  les  rappeler,  les  faire  revivre. 

C'est  dire  que  nos  souvenirs  ne  reviennent  pas  isolément  à 
la  mémoire,  mais  par  groupe,  par  séries,  enchaînés  les  uns  aux 
autres,  les  uns  rappelant  les  autres  à  cause  des  liens  qui  les 
unissent. 

Et  c'est  pour  cela  que  nous  pouvons,  comme  je  le  disais  tout 
à  l'heure,  rappeler,  sans  rien  omettre  ni  ajouter,  ce  qui  s'est 
passé  dans  une  récente  journée,  un  récent  voyage. 

Il  en  sera  de  même  des  incidents  d'une  fête  qui  aura  eu 
lieu  il  y  a  quelque  temps  déjà,  avec  cette  différence  que  nous 
ne  pourrons  rappeler,  dans  leur  enchaînement,  que  les  faits 
principaux,  les  accessaires  ou  secondaires  étant  plus  ou  moins 
tombés  dans  l'oubli. 

Donc,  l'association  naturelle  des  faits  entre  eux,  des  idées 
entre  elles,  aide  considérablement  à  leur  conservation  dans  la 
mémoire,  à  leur  rappel  ou  reviviscence. 

Elle  leur  aiderait  davantage,  et  ce  serait  un  grand  profit, 
un  bon  moyen  d'instruction,  si  nous  pouvions  rendre  cette 
association,  ce  groupement  des  faits  et  des  idées,  plus  fort, 
plus  serré,  plus  durable. 

En  effet,  l'association  naturelle  des  faits  et  des  idées,  peut 
bien  n'être  pas  très  forte,  comme  certains  liens  d'amitié  ou  de 
parenté:  il  faut  donc  travailler  à  La  multiplier,  à  la  solidifier. 
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(a) 

Associa- 
tion par 
contiguïté 


(b) 

Associa- 
tion par 
ressem- 
blance. 


Le  pouvons-nous?  Oui,  nous  le  pouvons,  et  c'est  pourquoi  la 
pédagogie  vous  répète  si  souvent  :  créez  des  associations  de 
faits  et  d'idées. 

10  D'abord,  il  faut  remarquer  que  l'association  la  plus 
simple,  la  plus  naturelle,  est  celle  qui  naît  de  la  contiguïté. 
(cf.  Ross,  No  91,  C.) 

Parce  que  deux  faits  ont  coexisté  dans  le  même  lieu  ou  dans 
le  même  temps,  ou  se  sont  immédiatement  succédé,  ou  qu'ils 
ont  été  perçus  comme  simultanés  par  la  mémoire,  ils  ont  ten- 
dance à  se  rappeler  l'un  l'autre.  Le  souvenir  de  l'un  entraîne 
presque  nécessairement  le  souvenir  de  l'autre.  Ainsi,  le  jour 
même  de  ma  première  communion,  j'eus  la  douleur  de  con- 
duire au  cimetière  celle  qui  me  servait  de  mère  ;  eh  bien,  je  ne 
puis  voir  aujourd'hui,  à  plus  de  trente  ans  d'éloignement,  un 
enfant  nouveau-communiant  sans  évoquer  un  souvenir  de 
funérailles.  Faisons  donc  faire  aux  élèves  des  associations 
par  contiguïté.  Groupons  ensemble  les  faits  divers  d'une 
même  époque,  ceux  qui  se  sont  passés  dans  un  même  lieu. 
Unissons  les  noms  des  personnages  qui  ont  travaillé  à  une 
même  oeuvre,  etc.,  etc. 

11  y  a  2o  une  association  qui  se  crée  entre  les  faits  ou  les 
idées  parce  qu'ils  se  ressemblent  d'une  façon  quelconque,  sans 
s'être  produits  en  même  temps.  (Ross,  No  90,  a.),  v.  g.  une 
personne  me  fait  penser  à  une  autre;  Québec,  à  Gibraltar  (ro- 
chers) ;  New- York,  à  Montréal  (îles). 

Et  comme  les  faits  et  les  choses  peuvent  se  ressembler  de 
cent  façons  diverses:  qualité,  forme,  couleur,  quantité,  son, 
etc.,  on  voit  tout  de  suite  combien  il  nous  est  facile,  dans 
n'importe  quelle  branche  du  programme,  d'associer  les  faits, 
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les  choses  et  les  idées  par  les  multiples  ressemblances  qu'elles 
peuvent  avoir  entr 'elles. 

3o  Parce  que  deux  êtres,  deux  faits,  deux  idées  sont  plus  ou 

(c) 

moins  opposés,  et  se  font  contraste,  il  arrive  très  souvent  que 

l'idée  ou  le  souvenir  de  l'un  rappelle  immédiatement  le  sou-  contracte. 

venir  de  l'autre,  (cf.  Ross,  ibid.) 

v.  g.  un  hiver  très  froid  —  un  été  très  chaud. 

un  acte  d'avarice  —  une  grande  générosité, 
un  nain  —  un  géant. 

Il  est  des  auteurs  qui  disent  que  l'association  des  idées  par 
contraste  forme  entr 'elles  un  lien  plus  fort  que  celui  que 
donne  la  ressemblance.  On  définit  mieux  un  mot  par  son  con- 
traire que  par  un  synonyme  et  que  par  une  description  ;  v.  g. 
luxe,  par  frugalité,  pauvreté. 

Quoi  qu'il  en  soit,  le  contraste  et  la  ressemblance  sont  à 
notre  disposition  et  nous  pouvons  y  puiser  autant  de  chaînes 
que  nous  voudrons  pour  unir  les  connaissances  des  élèves, 
faire  qu'elles  se  gravent  davantage  dans  leur  mémoire  et  que 
les  unes  puissent  facilement  rappeler  les  autres.  Dans  l'étude 
des  langues  anglaise  et  française,  le  principe  de  la  ressemblan- 
ce ou  du  contraste  est  fécond  en  bons  résultats. 

Ces  trois  moyens  d'association:  par  contiguité,  par  ressem- 
blance, par  contraste,  sont  pour  ainsi  dire,  d'un  ordre  natu- 
rel, ppsitif,  inférieur. 

11  y  i\  entre  Les  événements,  Les  faits.  Les  idées, des  Liens  qui      ,,,, 
Les  unissent  aussi  h  qui  sont  d'un  ordre  supérieur  parce  ^e^ocia- 
intt  fh  1 1  m  ls  <-t  logiques.  (Ross,  ibid.) 
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Par  exemple,  voulez-vous  que  vos  élèves  retiennent  bien  un 
fait  de  l'histoire,  faites-leur  voir  quelles  en  ont  été  les  causes 
lointaines  et  immédiates,  montrez-leur  les  conséquences,  bon- 
nes ou  mauvaises  qui  en  ont  découlé.  Faites  de  même  en  géo- 
graphie pour  ce  qui  regarde  le  climat  et  la  latitude,  la  proxi- 
mité de  la  mer,  le  relief  du  sol  d'une  part  et  les  productions, 
les  habitations,  les  moeurs,  etc.,  d'autre  part;  les  accidents 
géographiques  et  les  industries,  le  commerce. 

Unissez  les  principes  aux  conséquences,  les  conséquences  aux 
principes.  Da  racine  des  mots,  en  français,  nous  donne  l'es- 
prit de  toute  la  famille. 

N'oubliez  pas,  en  éducation  morale,  de  montrer  les  associa- 
tions nécessaires  qui  s'établissent  entre  certains  actes  et  leurs 
conséquences  :  paresse — misère  ;  plaisirs — pauvreté,  maladies, 
etc. 

Faites  aussi  saisir  les  rapports  de  fin  et  de  moyen  qui  exis- 
tent entre  tant  de  choses  de  l'enseignement:  v.  g.  Bien  parler 
et  apprendre  sa  grammaire,  etc.,  etc. 

Il  va  sans  dire  que  ces  associations  supérieures  seront  plutôt 
accessibles  aux  grands  élèves;  avec  les  plus  petits,  il  suffira 
d'employer  les  associations  quasi  mécaniques,  que  nous  avons 
indiquées,  de  contiguïté,  de  ressemblance  et  de  contraste. 

Mais  toutes  auront  pour  résultat  heureux  de  graver  les  con- 
naissances acquises  dans  la  mémoire  des  élèves,  en  vertu  du 
principe  de  la  plus  forte  impression;  de  les  y  conserver,  en 
vertu  de  la  solidité  qu'elles  acquerront  par  leur  union;  de  les 
rendre  plus  facilement  révocables  et  utilisables,  en  vertu  du 
principe  de  l'habitude,  telle  qu'expliquée,  et  de  la  loi  qui  veut 
que  chaque  image  ou  idée  tende  à  réveiller  avec  elle  toute  la 
série  de  celles  auxquelles  elle  est  associée. 
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4o  Localisation  des  souvenirs. 

Pour  ce  qui  est  de  la  dernière  opération  de  la  mémoire, 
c  'est-à-dire  la  localisation  de  nos  souvenirs  à  un  moment  déter- 
miné du  passé,  à  une  date,  à  une  heure,  le  meilleur  moyen  d'y 
arriver  et  d'y  habituer  les  enfants,  est  de  leur  apprendre  à  se 
fixer  des  points  de  repère,  faits  plus  marquants,  qui  ne 
sont  pas  exposés  à  l'oubli,  et  autour  desquels  les  autres  faits  à 
rappeler  viendront  osciller  en  s'en  éloignant  ou  en  s'en  appro- 
chant plus  ou  moins.  Ces  points  de  répère  ne  doivent  pas  être 
inventés  à  volonté,  mais  il  faut  prendre  ceux  qui  s'imposent 
soit  dans  notre  vie  privée,  soit  dans  l'existence  de  notre  famil- 
le, soit  dans  l'histoire  d'une  société  ou  d'un  peuple;  par  exem- 
ple, la  naissance,  l'entrée  à  l'école,  la  1ère  communion,  la 
mort  d'un  parent,  etc. 

Voilà  ce  que  j'avais  à  vous  dire  de  la  mémoire:  sa  nature, 
ses  opérations,  son  importance,  sa  culture,  en  basant  tout  mon 
enseignement  sur  trois  principes  ou  trois  idées  qui  président 
à  toute  la  théorie  des  phénomènes  de  la  mémoire,  à  savoir: 
Vimpression,  l'habitude,  la  solidarité. 

Que  ce  soit,  je  vous  en  prie,  à  l'aide  des  principes  exposés  et 
que  je  crois  vrais,  parce  que  donnés  par  la  psychologie  et  con- 
firmés par  l'expérience,  que  vous  jugiez  à  l'avenir  tous  les 
aphorismes,  tous  les  contre  bon  sens,  toutes  les  exagérations 
que  vous  entendez  souvent  répéter  devant  vous,  dont  bien  des 
livres  sont  remplis,  et  qui  peuvent  causer  les  plus  grands 
dommages  à  l'oeuvre  de  la  bonne,  sérieuse  et  solide  instruc- 
tion et  formation  de  nos  élèvi 

J.-O.  M  mhici:.  ptre. 
Novembre  L928. 


III 

LE  JUGEMENT 


I  —  SA  NATURE 
Nous   avons    déjà   dit   que   l'enfant,   à   l'aide   de   ses   sens 

Rappel  du 

d'abord,  qui  perçoivent  les  qualités  matérielles  des  corps  et connu- 
donnent  des  idées  concrètes;  de  son  intelligence,  qui  perçoit 
l'immatériel  en  lui-même  et  qui  le  dégage  aussi  des  choses  par 
voie  d'abstraction  et  de  généralisation  pour  en  former  des 
idées  abstraites  et  générales;  de  l'imagination  passive  qui  enre- 
gistre toutes  ces  idées,  représentations  des  choses;  de  la  mé- 
moire qui  les  conserve,  les  rappelle  et  les  localise  ;  nous  savons, 
dis-je,  que  l'enfant,  ou  l'adulte  ont  acquis  déjà  une  grande 
quantité  d'images  et  d'idées  de  toutes  sortes. 

Que  vont-ils  faire  de  toutes  ces  images,  de  ces  idées  qu'ils 
croient  ou  qu'ils  savent  représenter  les  choses  telles  qu 'elles  non  du 

jour. 

sont? 

Ils  s'arrêtent  pour  les  regarder,  les  examiner,  les  étudier, 
c'est-à-dire  que  de  temps  en  temps,  à  propos  de  n'importe  quoi, 
ils  portent  leur  attention  sur  les  unes  ou  les  autres  de  ces  ima- 
ges ou  idées. 

Que  se  produit-il  alors?  Alors,  l'esprit  ne  peut  s'empêcher  de 
comparer  ces  diverses  idées  ou  images,  et  en  les  comparant,  de 
s'apercevoir  qu'il  y  a  entre  elles  des  ressemblances  quelcon- 
ques ou  des  différences. 

Intéressé  par  ces  rapports  de  convenance  ou  non  entre  I 
idées  et  les  choses  qu'elles  représentent,  l 'esprit   s'y   a  nul, 
davantagt  <-t.  Laissant  de  côté  tous  Les  autres  aspects  m11''  ',,s 
idées  peuvent  présenter,  il  réfléchit.  H  finit  par  se  fixer  sur 
la  nature  de  ces  rapports. 

Il  affirme  ou  il  nie  que  ces  deux  idéi  -  -    conviennent. 
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Lo  juge- 
ment, 
chose 
difficile. 


Définition 
du  juge- 
ment. 


Il  dira:  La  vie  est  douce;  la  vie  n'est  pas  douce.  Ce  tableau 
est  noir;  ce  tableau  n'est  pas  propre. 

Il  fait  alors  ce  qu'on  appelle  un  jugement. 

Avant  de  définir  le  jugement,  remarquons  donc  qu'il  pré- 
suppose : 

a)  une  accumulation  d'images,  d'idées,  dans  l'esprit,  la 
mémoire, 

b)  l'attention  de  l'esprit, 

c)  la  comparaison  des  idées,  d'où  réflexion  prolongée, 

d)  l'analyse  des  deux  idées, 

<?)  une  détermination  de  l'esprit,  qui  a  pensé  (c'est-à-dire, 
pesé,  pensare),  et  qui  affirme  une  convenance  ou  la  nie. 

Tirons  tout  de  suite  une  conclusion:  Parce  que  le  jugement, 
pour  se  produire,  exige  tant  d'opérations  intellectuelles  préa- 
lables, il  est  et  devient  un  acte  complique,  difficile  et  que  tous 
ne  peuvent  pas  produire  aisément,  sûrement,  surtout  dans  sa 
fine  fleur,  dans  sa  perfection. 

Aussi  sommes-nous  obligés  désormais  de  bien  définir  le  juge- 
ment, et  d'en  indiquer  ]es  espèces  plus  ou  moins  parfaites, 
pour  dire  quel  jugement  on  peut  exiger  des  enfants,  quel 
jugement  il  faut  cultiver  chez  eux. 

Mgr  Ross  le  définit,  No  58  : 

«  Le  jugement  est  un  acte  par  lequel  l'intelligence  affirme 
ou  nie  la  convenance  de  deux  idées  après  les  avoir  comparées 
entre  elles.  » 


Explica- 
tions. 


Les  données  précédentes  font  déjà- bien  comprendre  cette 
définition,  mais  expliquons-la  davantage. 

lo  Le  jugement  est  un  acte  de  Vintelligence,  ce  n'est  donc 
pas  une  faculté  distincte  de  l'intelligence,  c'est  une  de  ses  nom- 
breuses opérations,  comme  la  perception  de  l'idée  en  est  une, 
l 'abstraction  de  l'idée,  la  généralisation  de  l'idée,  le  raisonne- 
ment, etc.,  etc., 
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2o  Ce  n'est  pas  un  acte  de  la  mémoire,  de  l'imagination, 
ni  de  la  sensibilité,  ni  du  coeur,  ni  de  la  volonté. 

Et  c'est  une  remarque  bonne  à  faire,  car  très  souvent  hélas, 
nous  jugeons  des  choses  et  des  hommes  d'après  ce  que  nous 
nous  imaginons,  d'après  ce  que  nous  ressentons,  d'après  ce 
que  nous  aimons,  d'après  ce  que  nous  désirons  et  nous  voulons, 
et  non  pas  d'après  les  rapports  de  convenance  ou  non  que  les 
idées  et  les  choses  ont  réellement  entre  elles. 

Et  c'est  ce  qui  fait  que  si  souvent  nous,  et  les  enfants  sur- 
tout, nous  jugeons  à  faux.  C'est  par  l'intelligence  qu'on  doit 
juger. 

3o  Une  autre  observation  qu'il  faut  faire,  c'est  que  Mgr 
Ross  entend  parler  du  jugement  en  tant  qu'il  est  un  acte  de 
l'intelligence. 

Le  mot  jugement  signifie  bien  des  choses  en  français: 

Au  tribunal,  on  dit:  Mettre  quelqu'un  en  jugement,  c'est-à- 
dire,  lui  faire  un  procès. 

La  cour  est  en  jugement,  c'est-à-dire,  tient  une  séance; 

Le  tribunal  a  rendu  jugement,  c'est-à-dire,  une  sentence,  un 
verdict  ; 

Le  jugement  dernier  sera  terrible,  c'est-à-dire:  La  cornp;! 
ruion  des  hommes  ; 

Ne  craignez  pas  trop  les  jugements  des  hommes,  c 'est-à-dire, 
l'opinion,  le  blâme,  l'approbation. 

Jl  ne  s'agit  pas  ici  de  ces  diverses  sortes  de  jugements. 

4o  Mgr  Ross,  dans  s;i  définition  vise  le  jugemenl  an  point  <1< 
vue  logique,  qui  consiste  ;\  affirmer  ou  A  nier  un  rapporl  entre 
deux  idées,  après  qu'on  les  a  mûrement  cnnipjinVs,  étudiées, 
(i  qui  s'exprime  dans  une  proposition  : 

Lea  «ii'iix  idées  sonl  le  sujet,  <m  L'attribut:  l'affirmation 
cou  négation  de  L'espril  es1  exprimée  par  l«i  verbe  êtn  avec 
ou  s;i  us  ];i   [légal  ion, 
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II  —  ESPÈCES  DE  JUGEMENT 

lo  Le  jugement  spéculatif, 

C  'est  là  sans  doute  une  des  formes  du  jugement  ;  disons  plus, 
c'en  est  la  seule  forme  véritable,  parce  que  c'est  le  jugement 
qui  procède  par  voie  de  discussion  et  de  comparaison. 

C  'en  est  même  la  forme  la  plus  haute,  c  'est,  comme  dit  Mgr 
Ross,  Vacte  essentiel  de  l'intelligence.  En  effet,  pour  juger  il 
faut  mettre  à  contribution  toutes  les  opérations  de  l'âme, 
comme  déjà  démontré:  acquisition,  conservation,  restauration 
des  idées,  images  et  perceptions  ;  comparaison,  abstraction,  gé- 
néralisation des  idées,  etc.  ;  tout  cela  forme  comme  la  matière 
sur  laquelle  l 'intelligence  travaille,  pour  établir  des  ressem- 
blances ou  des  différences,  et  les  affirmer,  c'est-à-dire,  pour 
juger. 

Admettons  donc  avec  les  professeurs  de  psychologie  géné- 
rale ou  de  logique,  que  le  jugement,  affirmaion  ou  négation  de 
rapports  entre  deux  idées,  après  comparaison,  est  l'acte  par 
excellence  de  la  pensée. 

Mais  ceci  dit,  laissons  ce  jugement  spéculatif  aux  logiciens 
qui  vont  s'évertuer  à  le  diviser  en  jugements  positifs  ou  néga- 
tifs; en  universels,  particuliers  ou  singuliers  ;  en  catégoriques, 
hypothétiques,  disjonctifs,  etc.,  etc. 
comment  Pour  nous,  si  nous  voulons  que  nos  élèves  arrivent,  à  un  cer- 
tain âge  et  degré  de  leur  développement,  à  pouvoir  , former  de 
ces  jugements,  en  propositions  complètes,  qui  aillent  des  pen- 
sées les  plus  simples:  la  neige  est  blanche,  jusqu'aux  plus  mé- 
taphysiques: Dieu  est  tout  esprit,  l'âme  est  immortelle,  la 
vérité  est  une,  etc.,  —  faisons-leur  acquérir  'beaucoup  de  sen- 
sations, perceptions,  images,  idées;  —  enrichissons  et  forti- 
fions leur  mémoire,  (comme  déjà  dit)  ;  —  précisons  bien  les 
idées  acquises,  les  notions  données,  les  mots  employés  pour  les 


y  former. 
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exprimer,  dès  qu'ils  peuvent  les  comprendre;  —  habituons-les 
à  bien  voir,  à  observer,  à  abstraire,  à  généraliser,  à  compren- 
dre, à  classer,  à  définir,  dès  qu'ils  peuvent  le  faire. 

Alors  le  jugement  se  formera  de  lui-même,  la  proposition 
viendra  l'exprimer,  et  d'ordinaire,  l'un  et  l'autre  seront  jus- 
tes et  corrects,  (cf.  Mgr  Ross,  No  61,  Pratique.) 

Mais  ne  cultiver  chez  les  élèves  que  ce  jugement  que  je  me 
plais  à  appeler,  logique,  spéculatif,  dans  l'étude  des  différen- 
tes branches  de  l'enseignement,  en  les  habituant  à  unir  des 
concepts,  serait  ne  pas  comprendre  tous  leurs  intérêts  et  ne  pas 
bien  les  préparer  à  la  vie. 

2o  Jugement  spontané. 

Il  y  a  aussi  une  espèce  de  jugement  qu'on  pourrait  dire  ins- 
tinctif, spontané;  l'animal  comme  l'homme  en  est  doué;  c'est 
pourquoi,  je  dis  que  c'est  une  espèce  de  jugement,  qu'il  est 
instinctif. 

Le  chien  voit-il  son  maître,  il  gambade  et  saute  de  joie  ;  aper- 
çoit-il quelqu'un  qu'il  prend  pour  un  voleur,  il  se  précipite  sur 
lui  avec  rage. 

Le  bébé  regarde  sa  maman,  il  lui  sourit,  lui  tend  les  bras.  Si 
elle  lui  fait  de  gros  yeux,  il  se  met  à  pleurer,  etc.  L'expérien- 
ce lui  a  fait  acquérir  une  sorte  de  jugement  spontané.  Les 
perceptions  faites  ont  chez  lui  une  force  de  suggestion  auto- 
matique qui  le  pousse  à  diverses  actions. 

La  première  expression  du  jugement,  n'est  pas  une  proposi 
tion,  mais  une  action. 

3  jugements  instructifs  ne  s'expriment  d'abord  que  par 
des  gestes.  Bientôt  un  mot  inarticulé  les  fera  connaître;  tata 
voudra  dire:  celui-ci  esl   papa. 

Plus  tard,  on  entendra  un  moi  articulé.  Bébé  je  Etuis  bébé. 
Vilain     je  suis  vilain.  Le  langage  faisanl  des  progrès,  on  ob- 
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tiendra  un  vrai  jugement,  une  vraie  proposition:  Bébé,  pas 
vilain,  pas  méchant,  etc. 

C'est  de  ces  jugements  que  Mgr  Ross  veut  parler  quand  il 
dit  au  No  60  : 

«  L'enfant  juge  de  très  bonne  heure  par  ses  actes,  avant  ses 
«  paroles.  —  Quand  il  avance  la  main  pour  saisir  un  objet, 
«  c'est  qu'il  le  juge  à  sa  portée.  Ses  gestes  et  ses  sourires 
«  manifestent  des  jugements  spontanés.  » 

Voilà  ce  qu'il  faut  bien  comprendre. 

A  la  période  toute  instinctive  du  jugement  chez  l'enfant, 
alors  que,  s'il  juge  d'une  certaine  façon,  il  n'est  pas  même 
conscient  de  son  acte,  il  va  sans  dire  que  l'éducateur  n'a  guère 
à  intervenir.  En  tout  cas,  si,  alors,  il  y  a  quelque  chose  à  faire, 
ce  n'est  pas  à  nous  qu'il  appartient  d'agir,  puisque  les  enfants 
dans  leur  tout  bas  âge  ne  sont  pas  sous  notre  direction. 

3o  Jugement  conscient,  volontaire,  mais  plus  ou 
moins  réfléchi. 

-Succède  bientôt  une  autre  période  où  les  enfants,  déjà  ren- 
dus à  l'école,  jugent,  non  plus  comme  tout  à  l'heure,  d'une 
façon  instinctive,  spontanée,  sous  l'impulsion  des  sensations  et 
des  perceptions,  mais  d'une  façon  consciente,  explicite,  quoi- 
que non  complètement  réfléchie. 

A  cette  époque,  ils  jugent  tout  et  de  tout  et  d'une  manière 
assez  catégorique  et  définitive,  non  pas  parce  qu'ils  ont  assez 
d'idées  acquises  pour  le  faire,  non  pas  parce  qu'ils  étudient, 
pèsent  et  contrôlent  les  idées  et  les  choses  et  les  comparent 
avant  de  nier  ou  d'affirmer  des  rapports  entre  elles.  Non,  ils 
n'en  sont  pas  encore  capables,  mais  ils  jugent  à  tort  ou  à  rai- 
son pour  dix  autres  motifs. 

lo  Ou  bien  parce  que  les  jugements  qu'ils  portent,  favori- 
sent, secondent  leurs  jeunes  passions,  leurs  ambitions,  leurs 
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désirs  plus  ou  inoins  louables.   A  ce  point  de  vue,  que  d'hom- 
mes mûrs  ne  sont  encore  que  des  enfants. 

2o  Ou  bien,  par  ce  que  les  jugements  qu'ils  énoncent  vien- 
nent justifier  des  actions  phis  ou  moins  bonnes  déjà  posées, 
accomplies  par  eux.   Même  remarque. 

3o  Ou  bien,  parce  qu'on  leur  suggère  des  jugements  tout 
faits. 

Vous  n'ignorez  pas  la  puissance  de  la  suggestion  sur  les 
enfants  et  Les  adultes.     La  suggestion,  fondée  sur  un  besoin  gestion, 
impérieux  qu'a  la  nature  humaine  de  croire  à  la  parole  d'au- 
trui,  d'obéir  à  son  influence,  joue  un  rôle  très  important  dans 
la  formation  du  jugement  et  des  jugements  des  enfants. 

C'est  pourquoi,  sans  y  insister  davantage,  je  dis  aux  maî- 
tres qui  possèdent  ce  grand  pouvoir  sur  leurs  élèves,  servez- 
vous-en  pour  leur  bien. 

Ainsi,  oe  dites  jamais  à  un  enfant,  surtout  eu  présence  de 
ses  camarades,  qu'il  est  sot,  paresseux,  méchant,  hypocrite, 
menteur,  etc.;  qu'il  ne  peut  rien  faire;  qu'il  ne  fera  jamais 
rien  de  bon;  qu'il  ne  comprend  rien,  ne  sait  rien.  Il  finirait 
par  le  croire,  s'en  persuader,  et  par  agir  en  conséquence. 

S'il  ;i  vraiment  tous  les  défauts  ou  quelques-uns  des  dé- 
fauts énumérés,  tâchez  plutôt  de  le  convaincre  qu'il  peut  être 
autre  qu'il  n'est;  qu'il  peut  dire  la  vérité,  comprendre  ses 
leçons,  bien  faire  ses  devoirs,  réussir  comme  1rs  autres,  devenir 
quelqu  'nu  un  jour. 

S'il  commet  même  une  faute  indéniable,  au  lieu  de  l'acca 
bler  <lr  reproches,  suggérez-lui  qu'il  n'a  pas  voulu  faire  cela, 
qu'il  ne  comprenait  pas  bien  ce  qu'il  a  fait,  la  portée  de  son 
acte.-  qu'une  telle  action  aurait  pu  avoir  des  conséquences  gra 
ves   pour  lui,  qu'il  ne  s'y  exposera  pas  à  l'avenir. 

Par  ces  moyens  on  arrive  à  Inculquer  aux  enfants  un  jugi 
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ment  droit,  à  leur  communiquer  une  volonté  plus  ferme,  à  les 
détourner  du  vice  et  à  les  rendre  capables  du  bien. 

4o  Les  enfants  jugent  encore  parce  qu'ils  ont  entendu  tel 
ou  tel  jugement  impersonnel,  dont  ils  ne  voient  pas  le  bien  ou 
mal  fondé,  si  souvent  énoncé  autour  d'eux,  qu'ils  l'ont  recueilli 
et  qu'ils  vont  le  répétant  sans  cesse  par  contagion,  par  imita- 
tion. 

C'est  ainsi  que  s'imposent  à  l'opinion  publique,  les  prover- 
bes, les  adages,  les  dictons,  certaines  formules  morales  ou  pé- 
dagogiques aussi  obscures  et  ambiguës  bien  souvent  que 
concises. 

De  là  viennent  la  puissance  de  la  réclame,  la  force  des  cam- 
pagnes de  presse,  des  discours  électoraux,  la  vitalité  des  pré- 
jugés de  races,  une  foule  de  traditions  irréfléchies,  d'opinions 
toutes  faites,  les  exigences  barbares  des  modes,  de  la  manière 
de  parler,  de  penser,  même  de  marcher,  etc.,  etc. 

Au  sujet  de  cette  seconde  espèce  de  jugements  conscients, 

volontaires,  mais  plus  ou  moins  réfléchis,  pesés,  compris    par 

les  enfants,  les  maîtres  et  les  parents,  ont  un  grand  rôle  à 

jouer,  que  Mgr  Ross  explique  suffisamment  au  No  61,  b,  de 

son  manuel  : 

«Les  exemples  ayant  plus  d'influence  que  les  préceptes, 
«  les  éducateurs,  au  foyer  ou  à  l'école,  ont  donc  le  grave  devoir 
«  d'éviter  devant  les  enfants  toute  inconséquence  de  conduite 
«  ou  de  parole,  et  de  ne  formuler  devant  eux  que  des  jugements 
«  raisonnables  et  désintéressés.  » 

4o   Jugement  pratique. 

Reste  désormais  une  quatrième  espèce  de  jugement  que  bien 
des  auteurs  appellent  psychologique,  que  d'autres  nomment 
pratique,  parce  qu'il  conduit  à  la  pratique  de  la  vie,  et  que 
nous  pourrions  désigner  d'une  expression  bien  connue  et  sou- 
vent employée  par  nous  :  le  bon  sens. 

En  effet,  qu'est-ce  que  la  vie  nous  présente? 
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Ce  ne  sont  pas  tant  des  idées  qu'il  s'agit  de  comparer  pour 
savoir  si  elles  se  conviennent  ou  non,  des  axiomes  à  admettre 
ou  à  rejeter,  mais  bien  plutôt  des  décisions  à  prendre,  des 
actes  à  poser,  des  conséquences  à  prévoir. 

Ces  actes,  décisions,  conséquences,  la  vie  nous  demande  de 
les  évaluer,  de  les  peser,  sans  quoi,  malheur  à  nous:  nous 
ferons  bien  des  faux  pas. 

La  vie  nous  demande  de  bien  distinguer  ce  qui  est  essentiel, 
nécessaire,  de  ce  qui  ne  l'est  pas  ;  ce  qui  est  possible,  réalisable, 
de  ce  qui  est  chimérique  ;  ce  qui  est  vrai,  juste,  de  ce  qui  est 
faux  ou  injuste. 

Voilà  le  jugement  qu'il  faut  surtout  cultiver  chez  les  enfants, 
pendant  qu'ils  sont  à  l'école,  si  l'on  veut  qu'ils  en  jouissent, 
quand  ils  seront  dans  la  vie  :  le  jugement  pratique,  le  jugement 
droit,  le  bon  sens. 

C'est  un  travail  bien  délicat,  et  bien  important,  et  qu'il 
faut  nécessairement  accomplir.  Voici  quelques  autres  direc- 
tions à  ce  sujet. 

lo  Tl  faut  d'abord  prévenir  les  enfants  contre  les  causes  ordi- 

Causes 

naires  de  leurs  erreurs  de  jugement  :  Ross,  No  61,  Pratique,  4o  :  d^3 

do  juge- 
«  Rectifier  ses  jugements  avec  bienveillance  en  attirant  son  ment. 

«  attention  sur  ce  qui  a  pu  l'induire  en  erreur,  toujours  avec 

«  son  concours.     Il  ne  faut  pas  oublier  que  le  manque  de  ré- 

«  flexion  et  la  précipitation  sont  les  causes  les  plus  fréquente- 

«  des  erreurs  de  jugement   des  enfants.  » 

Mgr  Ross  n'en  signale  que  deux,  il  y  eu  ;i  bien  d'autres. 

(a)  Le  manque  d'attention,  de  réflexion,  et  par  conséquent. 
la  précipitation  esl  certainement  l'une  dès  causes  les  plus  fré- 
quentes des  erreur»  de  jugemenl  chez  le-  enfants. 

Ils  sont   .si   nerveux.   il>  obélSSenl   >i    facilement   aux   réflexi 

qu'il  est  Mcn  difficile  qu'il  en  soit  autrement  à  leur  âg 
Ajoutons  (jue  leur  imagination,  'l'une  grande  activité,  plus 


Comment 
réagir. 
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considérable  souvent  que  celle  de  l'intelligence,  leur  représente 
les  choses  sous  des  couleurs  fausses  ou  exagérées. 

Il  y  a  aussi  leur  sensibilité  excessive  qui  entre  en  jeu,  sous  le 
nom  de  passions,  amour-propre,  intérêt,  et  vient  troubler  le 
calme,  l'indifférence  nécessaires  à  l'esprit  qui  doit  juger. 

Contre  toutes  ces  causes  de  faux  jugement,  qui  tiennent  à  la 
nature  même  des  enfants,  il  faut  réagir,  à  toute  occasion  oppor- 
tune et  de  cent  façons  diverses,  en  exigeant  surtout  des  en- 
fants, des  actes  (pas  trop  de  théorie)  répétés,  sinon  prolongés, 
d'attention,  de  réflexion;  de  bons  moments  de  calme  extérieur 
et  intérieur,  des  sentiments  de  désintéressement  et  de  dix 
autres  vertus  morales. 

De  plus,  mettons-les  souvent  en  contact  avec  les  choses  et 
demandons-leur  de  les  examiner  sans  parti-pris,  en  elles- 
mêmes,  dans  leur  pure  réalité. 

N'acceptons  pas  alors  de  leur  part  de  données  imprécises, 
de  l'a  peu  près,  mais  du  clair,  du  simple,  de  l 'exact. 

Une  bonne  considération  à  faire  devant  les  élèves,  quand  ils 
sont  susceptibles  de  la  comprendre,  et  qui  leur  apprendra  à 
réprimer  en  eux  l'influence  des  nerfs,  de  l'imagination,  des 
passions,  des  sentiments  intéressés  dans  leurs  jugements,  est  de 
leur  montrer,  par  l'étude  de  certains  faits,  —  qui  se  présen- 
tent chaque  jour,  dans  la  classe,  dans  la  ville,  dans  le  monde, 
dans  l'histoire,  —  que  l'erreur,  le  désordre,  l'injustice,  le  mal 
viennent  la  plupart  du  temps  des  causes  ci-dessus  indiquées, 
qui  ont  troublé  le  jugement  des  enfants  et  des  hommes. 

Montrons-leur  aussi  que  les  sciences,  où  les  passions,  les  sen- 
timents n'ont  rien  'à  faire,  v.  g.  mathématiques,  chimie,  élec- 
tricité, etc.,  font  vite  des  progrès  très  sûrs  ;  tandis  que  la  phi- 
losophie, la  morale,  l'histoire,  la  politique,  où  les  questions  de 
sentiment  bien  souvent  dominent,  sont  lentes  à  progresser   et 
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n'offrent  guère,  si  la  foi  ne  vient  les  guider,  de  solutions  clai- 
res et  définitives. 

Par  là  nous  aurons  prémuni  nos  élèves,  autant  que  possi- 
ble, contre  les  causes  d'erreur  dans  le  jugement  que  sont  l'inat- 
tention, l'irréflexion,  la  précipitation,  les  passions  diverses. 

(b)   Une  autre  cause  d'erreur  dans  le  jugement  des  enfants, 

Ne  rien 

est  que,  même  quand  ils  sont  attentifs  et  qu'ils  n'obéissent  pas^pii- 
à  l'imagination,  ni  à  la  sensibilité,ni  à  l'intérêt,  on  leur  propose  rcxcès- 
de  juger  de  choses  ou  qui  ne  sont  pas  leur  à  leur  portée,  parce 
qu'ils  n'ont  pas  les  données  nécessaires;  ou  qui,  étant  à  leur 
portée,  sont  trop  compliquées,  délicates  et  demandent  une  ana- 
lyse trop  raffinée  ;  ou  qui,  étant  à  leur  portée  et  pas  trop 
compliquées,  sont  exprimées  en  termes  vagues,  nombreux,  am- 
bigus, etc. 

Comment  voulez-vous  que  sur  de  tels  objets  les  enfants  ne 
prononcent  pas  de  jugements  à  tâtons,  faux,  erronés,  même 
qu'ils  ne  disent  pas  des  niaiseries,  des  balivernes?  (Mot  d'ori- 
gine inconnue,  et  qui  signifie:  propos  qui  n'ont  rien  de  sé- 
rieux). 

Il  faut  donc,  pour  éviter  de  telles  erreurs  : 

lo  Se  tenir  toujours  à  la  portée  des  enfants,  considérer  leur 
âge,  leur  développement  physique  et  intellectuel,  leurs  connais- 
sances acquises,  et  ne  jamais  exiger  plus  qu'ils  ne  peuvent 
donner; 

2o  Leur  présenter  ;'i  juger  des  problèmes  tirés  de  leur  vie. 
et  utiles  à  leur  vie.  tanl  en  arithmétique,  en  composition,  qu'en 
morale,  eu  histoire,  et  en  géographie; 

3o  Ne  pas  compliquer  A  l'excès  les  données  des  problèmes, 
ni  en  arithmétique,  ni  en  grammaire,  ni  en  composition,  ni  en 
histoire,  etc.  ; 

l<»  Toujours  poser  les  questions,  de  toute  nature,  en  termes 


Les  bons 
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mauvais 
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simples,  clairs,  précis,  et  voir  à  ce  que  le  sens  des  mots  et  des 
propositions  soit  bien  compris  ; 

(c)  Enfin,  il  y  a  une  troisième  cause  d'erreur  dans  le  juge- 
ment pratique  des  enfants  et  des  adultes,  que  j'ai  déjà  signa- 
lée, mais  sur  laquelle  il  faut  revenir:  C'est  l'influence  du 
milieu  social,  les  préjugés,  les  opinions  toutes  faites  qui  cou- 
rent leurs  demeures,  les  rues  de  la  ville,  et  parfois  même  les 
écoles. 

A  ce  sujet,  avec  Mgr  Rosse,  j'ai  déjà  dit:  Soyons  prudents 
dans  nos  jugements  devant  les  enfants,  Et  que  notre  prudence 
fasse  que  nous  n'émettions  jamais  d'opinions,  de  principes,  de 
maximes,  d'adages  qui  soient  douteux,  et  encore  moins,  qui 
soient  pervers.  Que  nous  répandions,  au  contraire,  des  maxi- 
mes, des  principes  sains,  moraux,  vrais,  élevés. 

Fénélon  écrit,  à  ce  sujet,  d'admirables  paroles: 

«  Autant  les  préjugés  de  l'enfance  sont  pernicieux,  quand 
«  ils  mènent  à  Terreur,  autant  sont-ils  utiles  quand  ils  accou- 
«  tument  l'imagination  à  la  vérité,  en  attendant  que  la  raison 
«  puisse  s'y  tourner  par  principe.  » 

Tout  y  est.  Il  faut  donc  : 

Empêcher  les  préjugés  pernicieux  d'entrer  dans  l'esprit 
de  l'enfant; 

Y  implanter,  de  confiance  d'autorité,  de  bons  préjugés; 

En  attendant  que  la  raison  puisse  s'y  tourner ,  par  prin- 
cipe, c'est-à-dire  se  tourner  vers  les  bons  préjugés  et  se  dé- 
tourner des  pernicieux,  par  sa  propre  raison,  c'est-à-dire,  ses 
connaissances  acquises,  son  expérience,  sa  réflexion,  son  rai- 
sonnement. 

Cette  dernière  partie  de  la  phrase  de  Fénélon,  comprend 
deux  idées  :  la  première,  qu'il  faut  attendre  que  l'enfant  puisse 
s'y  tourner  par  raison. 

Combien  de  temps,  faut-il  attendre  ?  «  Quelques  années  sans 
impatience»,  répond  Fénélon,  c'est-à-dire,  jusqu'à  ce  que  son 
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développement  général  puisse  permettre  à  l'enfant  de  se  faire 
des  principes  par  raison.  Ici,  je  n'ose  entreprendre  d'indi- 
quer les  limites  de  l'attente.  Mais  ne  soyons  pas  impatients 
à  cet  égard. 

Le  seconde  idée  est  que,  une  fois  que  l'enfant  est  parvenu  à 

L'usage 

cette  période  de  sa  vie,  il  faut  qu'il  se  tourne  aux  bons  princi-  constant 
pes  par  raison.    C'est  donc  notre  devoir  à  nous  de  l'y  aider, ralson- 
de  l'y  conduire. 

Cela  ne  veut  pas  dire  qu'il  n'empruntera  plus  d'idées,  ni  de 
principes  aux  autres.  Non. 

Mais  cela  veut  dire,  qu'avant  de  les  lui  faire  accepter, — de 
les  loger  dans  sa  tête  à  crédit,  dirait  Montaigne,  —  on  doit 
l'amener  à  examiner  les  idées  et  les  principes  mauvais  et 
bons,  à  les  contrôler,  à  les  peser,  à  les  discuter  selon  ses  moyens 
et  avec  notre  secours. 

De  cette  façon  et  petit  à  petit,  les  enfants  apprendront  à 
juger,  à  penser  par  eux-mêmes,  comme  plus  tard  ils  seront 
bien  obligés  de  le  faire   dans  la  vie. 

Ce  qui  plus  est,  ils  apprendront  à  penser,  à  juger  droit  et 
juste,  car  ils  le  feront  sous  notre  guide  et  à  la  lumière  de  la 
foi  et  de  la  plus  saine  philosophie. 

Pensant  bien,  jugeant  juste,  ils  sauront  discerner  le  bien  du 
mal,  le  vrai  du  faux,  le  juste  de  l'injuste;  n'est-ce  pas  déjà 
pouvoir  conclure  qu'ils  seront  en  état  de  bien  agir,  en  confor- 
mité avec  l'honneur,  le  devoir,  la  justice,  la  vérité,  la  distinc- 
tion, le  désintéressement,  l«i  dévouement. 

En  un  mot,  ils  auront  du  bon  sens,  du  jugement,  un  esprit 
juste,  ouvert.  Quelle  forte  garantie  de  succès  et  de  bonheur 
pour  toute  leur  existence.  Vous  demandez  «les  moyens  simples 
et  pratiques  d'arriver  à  un  .si  précieux  résultat.  En  voici 
quelques-uns  «pie  vous  pourrez  ajouter  A  ceux  déjà  donnés. 

Multipliez   Les  occasions  de   Caire  juger  vos  élèves,   dans 
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des  problèmes  d 'arithmétique,  sur  des  questions  de  grammaire, 
d'histoire,  sur  des  faits  de  la  vie  courante  ;  sur  une  page  lue.un 
livre  connu,  analysé,  faites  apprécier  la  valeur  des  pensées,  des 
sentiments,  l'ordre  du  développement,  les  qualités  ou  les  dé- 
fauts de  style  et  de  plan,  etc. 

Posez  même  quelques  petits  cas  de  conscience,  et  faites 
définir  la  gravité  d'une  faute  et  les  sanctions  qu'elle  mérite, 
la  beauté  de  la  conduite  tenue  et  les  récompenses  convenables. 
Vous  verrez  combien  souvent  vos  enfants  se  trompent  ou  exa- 
gèrent. 

N'ayez  pas  peur  de  faire  naître  d'aimaibles  discussions 
entre  vos  grands  élèves,  pour  leur  apprendre  à  écouter  les  in- 
terlocuteurs, à  ne  pas  vouloir  avoir  raison  à  F encontre  du  bon 
sens,  à  admettre  généreusement  leur  erreur  ou  l'opinion  con- 
traire à  la  leur. 

Vous  présiderez  à  tous  ces  exercices,  pour  y  faire  régner 
toujours  l'ordre,  le  bon  ton,  la  tolérance,  etc.,  pour  montrer 
comment  on  arrive  à  la  vérité,  et  combien  difficile  il  est  par- 
fois de  l'atteindre. 

Vous  ne  donnerez  pas  vous-même  les  solutions,  vous  ne  dic- 
terez pas  les  jugements,  mais,  comme  dit  Mgr  Ross,  vous  les 
ferez  trouver.  (Ross,  No  61:  Ex.  spéciaux.)  : 

«  L'Institutrice  doit  toujours  avoir  à  l'esprit  que  ce  n'est 
«  pas  elle,  mais  l'enfant,  qui  doit  formuler  le  jugement,  de 
«  même  que  dans  la  gymnastique  corporelle  les  exercices  phy- 
«  siques  ne  seraient  d'aucun  profit  à  l'élève  s'ils  étaient  faits 
«  par  la  maîtresse.  » 

Oui,  c'est  dans  cette  formation  du  jugement  qu'on  doit  sur- 
tout mettre  en  jeu  l'activité  des  enfants,  et  se  servir  des 
fameux  procédés  euristique  et  socratique. 

Quand  l'élève  aura  fait  de  louables  efforts  pour  juger  juste, 
s'il  exprime  une  proposition  boiteuse,  s'il  fait  un  jugement 
erroné   ou  faux,  même  ridicule,  gardez-vous  bien  de  le  repren- 
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dre  avec  dureté,  amertume,  de  le  railler,  de  faire  rire  de  lui, 
de  l'humilier.  Non,  vous  fermeriez  son  esprit  et  sa  bouche  à 
tout  jamais. 

Ingéniez-vous  plutôt  à  trouver  quelque  chose  de  bon  dans 
ce  qu'il  a  dit,  et  partez-en  pour  détruire  ce  qu'il  y  a  d'erreur 
en  lui  et  redresser  son  jugement.  L'enfant  alors,  prenant 
quelque  confiance,  s'enhardira  sans  devenir  téméraire. 

N'allez  pas  croire  ici  que,  dans  l'ardeur  qu'il  me  faut  met- 
tre à  démontrer  l'importance  du  jugement  et  de  sa  culture 
chez  nos  élèves,  je  rejette  certains  principes  jadis  hautement 
recommandés  par  moi,  et  que  je  vais  en  venir  à  vous  dire,  avec 
Montaigne,  de  tout  leur  faire  passer  par  l'étamine.  (Etaminc: 
tissu  de  crin  dont  on  se  sert  pour  filtrer;  donc,  soumettre  à  un 
examen  minutieux.)  Non,  ce  serait  un  tort  de  notre  part,  un 
vrai  dommage  pour  eux. 

Pour  former  le  jugement  des  enfants,  il  faut,  ai-je  dit,  les 
habituer  à  comprendre,  à  peser,  à  comparer  et  à  conclure  pour 
ou  contre,  par  eux-mêmes,  et  c'est  vrai. 

Mais  le  nombre  des  vérités  qu'il  faut  connaître  pour  s'armer 

de  pied  en  cap,  est  si  considrable  qu'il  est  impossible  de  les  sou-  quand 

même,  de 

mettre  ainsi  toutes  à  la  discussion  des  enfants  avant  de  les  leur  l'enseigne- 
ment 

faire  admettre.     Il  faut  donc  se  borner  à  quelques-unes,  pour  hJJJ*" 
les  habituer  à  L'examen;  mais  les  autres,  dans  L'ordre  scienti- 
fique, littéraire,  historique  et  moral,  il  faut  les  présenter  telles 
quelles  sont,  par  an  eneeignemenl  affirmatif  et  dogmatique. 

Un  ici  enseignement  ne  surprendra  pas  vos  élèves;  au  con- 
traire.    Sachanl  qu'avec  beaucoup  de  loyauté,  do  clarté,  de 
méthode,  vous  les  avez  déjà  guidés  dans  la  découvert.'.  L'intel 
Licence  ou  La  confirmation  de  certaines  propositions  e1  mai 
mes  que  vous  vouliez  leur  communiquer,  ils  ont   foi  en  votre 
parole,  en  votre  Bavoir,  en  votre  autorité,  e1   ils  acceptero 
joyeusetnenl  ce  que  vous  Leur  proposerez. 
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Donc,  le  développement  du  jugement  ne  détruit  pas  l'ensei- 
gnement autoritaire,  dogmatique. 

D'autant  moins  que  l'examen,  la  discussion  des  principes, 
des  vérités,  quand  on  en  propose  aux  élèves,  ne  doivent  jamais 
aboutir  au  doute,  à  la  négation,  mais  bien,  comme  l'enseigne- 
ment autoritaire  lui-même,  à  quelque  chose  d'affirmatif,  de 
positif. 

En  effet,  le  doute,  la  négation  n'engendrent  rien  de  bon,  ou 

Bannir  °  ° 

ie doute,  que  l 'abstention,  le  repos,  l'indifférence;  ils  ne  doivent  se  pro- 
duire que  par  'exception. 

Dans  la  vie  pratique,  dans  l'industrie,  dans  l'art,  dans  le 
commerce,  il  faut  savoir  se  remuer,  se  décider,  prendre 
parti  et  agir  en  conséquence. 

C'est  pourquoi,  qu'il  y  ait  discussion  des  idées  ou  non,  il 
faut  toujours  conduires  les  élèves  à  une  affirmation  nette  et 
résolue  qui  produise  chez  eux,  à  tous  égards,  la  confiance,  la 
certitude,  l'ardeur  et  l'action. 

Nous  formerons  par  tous  ces  moyens,  ce  qeu  nous  sommes 
loin  d'avoir,  des  élèves  qui,  non  seulement  pourront  bien  pen- 
ser et  juger,  qui  auront  du  bon  sens,  mais  aussi,  —  et  c'est  le 
principal,  puisque  tout  doit  tendre  à  l'action,  — des  élèves  qui 
auront  le  sens  du  réel,  du  pratique  ;  qui,  dès  maintenant  et  plus 
tard,  sauront  agir  bien  et  vite  dans  toutes  les  circonstances. 

Au  lieu  d'être  empêtrés,  comme  nous  les  voyons  bien  sou- 
vent, ils  sauront  que  faire  de  leurs  10  doigts  et  de  leurs  pieds, 
et  s'en  serviront,  sans  attendre  que  le  maître,  la  maîtresse  ou 
leurs  parents  viennent  le  leur  dire,  pour  ramasser  l'objet  qui 
vient  de  tomber  par  terre,  et  poser  tel  ou  tel  autre  acte  que  le 
bon  sens  commande  de  lui-même.  Ils  deviendront  judicieux, 
clairvoyants,  prévenants,  en  un  mot,  intelligents  en  pensées,  en 
paroles  et  en  oeuvres. 

(Décembre  1923.)  J.-O.   Maurice,  ptre. 


IV 
LE  RAISONNEMENT 


Bien  expliquer  ce  qu'est  le  raisonnement,  quelles  en  sont  les 
espèces,  en  faire  voir  l'importance  dans  l 'éducation  et  mon- 
trer comment  on  le  développe,  on  le  fortifie  chez  les  enfants, 
est  une  tâche  très  délicate,  très  difficile,  si  l'on  veut  procéder 
avec  ordre  et  clarté  et  présenter  des  notions  qui  s'enchaînent 
et  qu'on  garde.  Je  devrai  donc  y  aller  avec  prudence  et  sans 
aucune  recherche  de  la  forme,  pour  atteindre  le  fond,  c'est-à- 
dire  la  vérité. 

I.  NATURE  DU  RAISONNEMENT 

Le  mot  raisonnement  vient  du  verbe  raisonner,  qui  dérive  néfini. 

lui-même  du  substantif  raison,  dont  il  tire  ses  significations  diverses 

du  raison- 
diverses,  nement 

D'où,  (a)  le  raisonnement,  comme  la  raison,  se  prend  sou- 
vent pour  la  facilité  qu'a  l'esprit  de  discerner  la  vérité. 
On  dit  par  exemple:  voici  un  enfant  d'un  bon  raisonnement, 
c'est-à-dire  d'un  grand  bon  sens,  ou,  le  raisonnement  esl  le 
propre  de  l'homme. 

(b)  Les  mots  raison,  raisonnement,  signifient  aussi  ce  qui 
Si  ri  à  <'lal>Iir,  à  expliquer  un  fait,  une  vérité.  «  Je  ne  veux 
plus  entendre  vos  raisonnements,  petit  raisonneur»!  c'est-à- 
dire,  vos  explications, 

(c)  Mais  si   ces   explications  sonl    enchaînées  les   unes   iitix 

autres,  souvenl  sous  La  forme  de  propositions,  on  obtient  le 
sens  Logique  «lu  mol   raisonnement,  c'est-à-dire  au  enchaîm 
ment  dt  propositions  qui  servenl  à  démontrer  quelque  cho 
On  'lit  ainsi  :  Paire  des  raisonnements  à  perte  de  vue. 


Raisonne- 
ment et 
jugement. 
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(d)  De  plus,  l'action  de  démontrer  une  vérité  par  des  pro- 
positions qui  se  suivent  et-  s'unissent,  prend  elle-même  le  nom* 
de  raisonnement;   c'est  en  ce  sens  que  Mgr  Ross  donne  sa 
définition,  No  62  : 

«  Le  raisonnement  est  un  acte  par  lequel  Vesprit  affirme 
«.ou  nie  la  convenance  de  deux  idées,  après  les  avoir  compa- 
«.rées  à  une  troisième.» 

((  En  raisonnant,  on  formule  trois  jugements  »;  c'est  pour- 
quoi Mgr  Ross  définit  encore  le  raisonnement,  No  63  : 

«  Un  acte  par  lequel  Vesprit  tire  un  jugement  d'autres  juge- 
ce  ments  qui  le  contiennent .  » 

Il  consiste  souvent  h  rattacher  une  affirmation  plus  parti- 
culière à  une  affirmation  plus  générale,  que  l'on  parte  de 
l'une  ou  de  l'autre  pour  aboutir  à  l'une  ou  à  l'autre.  C'est 
dire  *que  le  raisonnement  ne  se  distingue  pas  toujours  claire- 
ment du  jugement,  celui-ci  est  plus  prompt  que  celui-là.  Un 
bon  nombre  de  nos  jugements,  sinon  la  plupart,  ne  sont  que  la 
conclusion  d'un  raisonnement  implicite. 

Il  y  a,  en  effet,  des  jugements  qui  se  suffisent  à  eux-mêmes 
et  paraissent  vrais  du  premier  coup,  tandis  que  d'autres  ont 
besoin  d'être  appuyés  sur  deux  ou  plusieurs  autres  jugements 
déjà  admis.  La  chaîne  de  trois  jugements  qui  se  forme  alors  à 
l'aide  des  or,  des  donc,  prend  le  nom  de  raisonnement  ou 
encore  de  syllogisme. 

(e)  Mais  il  est  au  mot  raisonnement  un  autre  sens  plus 
profond  encore,  qu'on  néglige  de  donner  et  qui  fait  luire 
pourtant  de  grandes  clartés  sur  l'acte  si  essentiel  du  raison- 
nement. 

En  effet,  raisonner  c'est  chercher  la  raison  des  choses,  les 
principes  des  choses,  les  causes  des  choses  et  les  rendre  claires, 
évidentes  à  soi-même  ou  aux  autres. 
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cLa  raison,  en  philosophie,  c'est  la  faculté  de  concevoir  les 
vérités  absolues,  les  principes  premiers  qui  règlent  et  dirigent 
tout  exercice  de  la  pensée  ;  le  raisonnement  devient  alors, 
Vacte  de  l'intelligence  qui,  à  l'aide  de  propositions  qui  s'en- 
chaînent, tend  à  ramener  les  vérités  particulières  ou  générales 
aux  vérités  absolues  ou  aux  principes  premiers,  et  à  les  y  fon- 
der. 

Voilà,  je  crois,  la  meilleure  notion  qu'on  puisse  donner  du 
raisonnement;  c'est  pourquoi  il  vaut  la  peine  de  l'expliquer, 
d'y  insister  encore. 

Il  existe,  en  effet,  des  principes  qu'on  appelle  premiers,  des 
axiomes,  des  vérités  qui  ne  dérivent  d'aucune  autre  vérité.  L.e9  Prln* 

^  cipea  p re- 

lis ne  sont  pas  susceptibles  d'être  démontrés;  on  ne  les  dis-  miers- 

cute  pas,  parce  qu'ils  sont  clairs,  évidents    à  tout  esprit  sain 

qui  réfléchit  tant  soit  peu;  ce  qui  ne  veut  pas  dire  qu'on  n'a 

pas   besoin   parfois   d'expliquer   la   formule    concise    qui   les 

exprime. 

Ces  principes  premiers  sont  en  petit  nombre,  et  il  s'élève 
bien  des  chicanes  entre  les  philosophes  à  leur  sujet.  Pour 
nous,  admettons  : 

lo  Le  principe  de  contradiction.  Une  chose  ne  peut  pas 
être  et  ne  pas  être  en  même  temps  et  sous  le  même  rapport. 

2o  Le  principe  d'identité,  qui  se  formule,  soit:  Le  même 
est  le  même;  ou  bien:  deux  choses  identiques  à  une  troisièfto 
sont  identiques  entre  elles. 

3o    Le  principe  de  causalité:  Tout  effet  a  une  cause. 

Raisonner  donc,  c'est   chereher  et   trouver  quels   principe 
premiers  supplique  un  jugemenl  qu'on  ('nonce,  <*V-i   ,<n  don- 
ner la  raison. 
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Prenons  un  exemple.  J 'entends  dire  :  l 'homme  est  mortel  ; 
est-ce  vrai?  Oui,  et  je  vais  indiquer  sur  quel  principe  premier 
se  base  ce  jugement,  par  le  raisonnement  suivant:  Tout  ce 
qui  est  composé,  se  désagrège  ou  est  mortel;  Or,  l'homme  est 
un  être  composé;  Donc,  l'homme  est  mortel. 

Le  principe  mis  en  jeu  est  le  principe  de  causalité,  c'est-à- 
dire,  quand  on  pose  une  cause  nécessaire,  l'effet  doit  suivre. 
Ici,  je  pose  une  cause  :  la  composition  d'un  être  ;  l'ef- 
fet doit  se  produire  nécessairement  :  sa  mortalité.  On  peut 
dire  aussi  qu'on  applique  le  principe  d'identité  :  2  choses  iden- 
tiques à  une  3e  sont  identiques  entre  elles.  En  effet,  le 
composé=le  mortel.  Or  l'honrme=le  composé.  Donc,rhomme= 
le  mortel. 

II.  LES  ESPÈCES  DE  RAISONNEMENT 

Il  n'y  a  que  deux  voies  pour  chercher  et  découvrir  ainsi  le 
principe,  la  cause   ou  la  raison  des  choses. 

lo  Ou  bien  l'on  part  du  particulier,  du  singulier,  pour 
arriver  au  général,  et  c'est  alors  l'induction  que  Mgr  Ross 

définit,  No  64  : 

a  Un  raisonnement  par  lequel  on  tire  de  l'observation  des 
afaits  particuliers,  une  règle  générale  qui  les  régit  tous.» 

2o  Ou  bien,  l'on  procède  du  général  au  particulier  ou  au 
général,  et  c'est  la  déduction  : 

«  Un  raisonnement  par  lequel  on  tire  d'une  vérité  générale, 
((d'une  règle,  d'une  loi,  une  conséquence  particulière.»  ..  .ou 
générale. 

Expiica-        Insistons  sur  ces  deux  formes  du  raisonnement  qui  sont  si 

tions.  x 

importantes,  si  fréquentes. 

L'induction. 

Remarquons  à  son  sujet:  (a)  qu'elle  part  des  faits:  Pierre, 
Jean,  Jacques,  André,  sont  morts   ;  elle  passe  par  un  autre 
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fait:  Or,  Pierre,  Jean,  Jacques,  André,  etc.,  sont  des  hommes; 
puis  elle  arrive  à  une  conclusion  générale  :  Donc,  les  hommes 
meurent,  tous  les  hommes  sont  mortels. 

La  conclusion  que  l'on  tire  ainsi  n'est  pas  toujours  absolu- 
ment certaine.  Elle  est  tout  à  fait  fausse  dans  l'exemple  sui- 
vant :  Marcel,  Paul,  René   sont  fous  ;  Or,  ils  sont  des  hommes  ; 

Ses  dan- 

Donc,  tous  les  hommes  sont  fous.  Du  moins,  ce  n'est  pas  com-  sers- 
plètement  vrai. 

(b)  L'Induction  offre  donc  des  dangers  d'erreur,  puis- 
qu'elle peut  dépasser  dans  ses  conclusions  les  faits  sur  lesquels 
elle  se  base. 

Pour  que  les  lois  générales  qu'on  en  tire  aient  de  la  valeur, 
il  faut  que  l'expérience  ait  examiné,  en  nombre  suffisant,  les 
faits  qui  y  conduisent,  qu'elle  les  ait  vérifiés,  et  qu'elle  ait  éta-  sa  valeur, 
bli  qu'entre  tel  ou  tel  fait,  v.  g.  être  homme  et  mourir,  il  y  a  un 
rapport  véritable  de  cause  à  effet,  et  non  pas  une  simple  coïn- 
cidence, comme  celle  qui  existe  enre  être  homme  et  être  fou. 

(c)  C'est  dire  que  l'induction  s'appuie  sur  le  principe  de 
causalité:   tout  fait  a  une  cause;  les  hommes  sont  mortels, 
parce  qu'ils  sont  des  hommes,  leur  humanité  est  la  cause  de  Sa  base. 
leur  mortalité. 

La  déduction. 

Il  n'en  va  pas  ainsi  de  la.  déduction,  (a)  Les  conclusion  a 
qu'elle  tire  sont  infaillibles,  nécessaires,  certaines,  paie*' 
qu'elles  découlent  logiquement  de  propositions  admises,  prou 
vées,  justes.  Exemple:  Les  hommes  sont  mortels;  Or,  Pierre  u'ùw. 
est  un  homme;  donc,  Pierre  est  mortel.  Il  n'y  s  pas  :i  errer 
ici.  Si  tous  les  hommes  sont  mortels,  si  Pierre  esi  un  homme, 
il  ne  peut  pas  ne  pas  être  mortel;  il  esl  nécessaire! neuf  morteL 
b  ■  Remarquons  aussi  que  dans  la  déduction,  .je  ne  fais  plus 


Sa  certi- 
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usage  du  principe  de  causalité,  mais  surtout  de  celui  AHden- 
Sabase.     ^^>  c'est-à-dire,  le  même  est  le  même.    Je  suis  allé  de  l'égala 
l'égal,  de  l'identique  à  l'identique,  par  voie  de  comparaison. 

En  effet,  en  disant:  les  hommes  sont  mortels,  j'ai  comparé 
deux  idées,  hommes  et  mortels,  et  j'ai  jugé  qu'elles  se  con- 
viennent. 

En  disant:  Pierre  est  un  homme,  j'ai  opéré  le  même  tra- 
vail ;  et,  en  terminant  par  ces  mots  :  Pierre  est  mortel,  j 'ai  été 
forcé  d'établir  une  troisième  comparaison,  un  troisième  juge- 
ment, conclusion  nécessaire  des  deux  autres. 

J'ai  fait  une  triple  équation  d'après  le  principe  qui  dit  que 
deux  choses  égales  à  une  troisième  sont  égales  entre  elles  : 
Hommes=mortels  ;  Or,  Pierre=homme  ;  Donc,  Pierre=mortel. 
Pierre  et  mortel  ont  été  comparés  à  l'idée  homme,  et  lui  ont 
été  trouvés  égaux,  semblables. 

3o  Le  raisonnement  spontané.  Au  fond,  il  n'y  a  que 
deux  formes  de  raisonnements:  l'inductif  et  le  déductif,  que 
nous  venons  d'étudier.  Je  crois  cependant  qu'il  n'est  pas 
inutile  de  remarquer  qu'il  y  a  une  forme  très  simple  de  rai- 
sonnement qu'on  peut  appeler  le  raisonnement  spontané, 
celui  dont  nous  faisons  un  si  fréquent  usage  dans  la  vie  quo- 
tidienne; celui  dont  se  servent  les  enfants,  avant  même  qu'ils 

Son  usage. 

sachent  parler  ;  ce  qui  fait  dire  à  Mgr  Ross,  No  66  : 

«L'enfant  est  déjà  capable  (le  petit  enfant  sans  doute), 
«de  quelque  raisonnement  sur  des  objets  concrets  et  sensi- 
«  blés.  » 

Le  fondement  du  jugement  spontané  est  que  les  faits  se 

Sa  base,     suivent,  que  les  esprits  les  associent  et  que,  dès  que  l'un  se 

produit,  on  s'attend  à  voir  l'autre  apparaître    comme  une 

conséquence  nécessaire.  L'enfant  qui  aime  le  bruit  raisonne 
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spontanément  qu'en  agitant  sa  clochette,  il  en  entendra  les 
sons.  Il  applique,  sans  le  savoir,  le  principe  premier  de  cau- 
salité par  une  induction. 

4o  Le  raisonnement  par  analogie.  Ou  bien  encore,  on 
raisonne  comme  spontanément  en  faisant  des  comparaisons, 
en  remarquant  des  ressemblances,  des  analogies. 

C'est  ainsi  que  le  chat  échaudé  craint  l'eau  froide,  que 
l'enfant  prête  la  vie  à  tout  ce  qui  a  du  mouvement,  v.  g.  au 
train  en  marche,  et  porte  à  sa  bouche  tout  ce  qui  ressemble  à 
du  sucre.  Il  applique  sans  le  savoir  le  principe  d'identité  et 
fait  une  déduction. 

Il  va  sans  dire  que  ce  raisonnement  par  analogie,  si  fréquent 
aux  jeunes  enfants  et  à  beaucoup  d'adultes,  entraîne  les  uns  Sabase> 
et  les  autres  dans  beaucoup  d'erreurs    spéculatives  et  prati- 
ques. 

Il  est  bon,  quand  on  le  voit  en  usage  devant  soi,  d'attirer 
l'attention  de  ceux  qui  le  font  sur  la  nature  des  ressemblan- 
ces dont  on  part  pour  raisonner,  pour  voir,  comme  déjà  dit,  si 
elles  sont  justes,  profondes,  nombreuses,  durables,  et  alors  on 
peut  raisonner  justement  par  analogie;   tandis  qu'on  ne  le 

Ses  dan- 

peut  pas,  si  elles  ne  sont  qu'accidentelles  et  superficielles.  *ers- 
C'est  dire  qu'il  faut  rendre  réfléchi    le  raisonnement  qui  se 
produisait  spontanément. 

5o  Le  raisonnement  réfléchi.  En  effet,  parce  que  la  cha- 
leur  a  dilaté  une  barre  de  fer,  on  n'est  pas  en  droit  de  raison- 
ner spontanément  et  de  conclure  que,  généralement,  la  cha- 
leur dilate  les  corps.  C'est  le  contraire  qui  aurait  pu  se  pro- 
duire: la  contraction.  Mais,  quand  on  a  observé  bien  des  cas, 
qu'on  a  vu  que  la  chaleur  dilate  aussi  une  boule  de  cuivre,  dea 
Liquides,  des  gaz,  et  qu'on  a  remarqué  surtout  que  ces  pli'' 
nomènes   ne  se   produisent  pas    par  pure   coïncidence,    mais 
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bien  parce  qu'il  y  a  entre  la  chaleur  et  la  dilatation  un  rap- 
port de  cause  à  effet,  alors  on  peut  avec  sûreté  tirer  une  loi 
qui  devient  générale:  la  chaleur  dilate  les  corps;  on  a  un 
raisonnement  réfléchi. 

Un  tel  acte  de  l'esprit  ne  peut  pas,  comme  on  le  comprend 
facilement,  être  l'acte  habituel  des  jeunes  élèves.  Pour  l'ob- 
tenir, il  faut  attendre  qu'ils  aient  l'adolescence,  et  même 
alors  et  plus  tard  ils  raisonnent  encore  plus  sous  l'impulsion 
de  leurs  sentiments,  de  leurs  imaginations  que  par  leur  raison. 

60  Le  raisonnement  implicite  et  explicite.  Ce  ne  sera 
pas  ajouter  une  nouvelle  espèce  de  raisonnement  que  de  dire 
que  ceux  que  nous  faisons  ne  sont  pas  tous  explicitement  expri- 
més en  trois  propositions  ou  jugements  qui  s'enchaînent.  Non, 
c'est  le  contraire  qui  arrive  d'habitude,  c'est-à-dire  que  nos 
raisonnements  sont  la  plupart  du  temps  implicitement  con- 
tenus ou  dans  un  acte,  ou  dans  un  mot,  ou  dans  une  phrase 
qui  contiennent  tout  un  syllogisme;  tel,  par  exemple,  le  geste 
du  cultivateur  qui,  voyant  l'orage  venir,  s 'empresse  d'engran- 
ger le  grain  coupé;  celui  du  jeune  enfant  qui,  voulant  la 
tartine  qui  est  au  haut  de  1  'armoire,monte  sur  une  chaise  pour 
l'atteindre. 

On  pourrait  donc,  pour  ce  qui  nous  regarde  du  moins,  dres- 
ser ainsi  le  tableau  synoptique  du  raisonnement. 


Le  raisonnement 


I.  Inductif. 
(Principe  de 
causalité  ) . 


TI.  Déductif. 
(Principe 
d'identité). 


qui  peuvent 
être 


lo  Spontanés 
ou  réfléchis. 


2o  Explicites 
ou  implicites. 
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III.  LE   SYLLOGISME 

Le  raisonnement  qui  applique  les  principes  d'identité  ou  de 
causalité  d'une  manière  réfléchie  et  explicite,  s'appelle  le  syl- 
logisme, quand  on  l'exprime  oralement.  Donnons  quelques 
explications  à  son  sujet. 

lo  II  a  trois  termes.  L'un  est  plus  général,  —  mortel 
dans  l'exemple  donné  —  on  l'appelle  le  plus  grand  terme.        P0*8- 

L'autre  est  moins  général  —  homme  —  on  l'appelle  le 
moyen  ferme,  parce  qu'aussi  il  est  au  milieu,  le  terme  de  com- 
paraison. 

Puis,  il  y  a  le  terme  particulier,  qui  se  nomme  le  petit 
terme. 

En  effet,  le  mot  mortel  s'applique  à  plus  d'êtres  que  le  mot 
homme,  puisque  les  animaux  et  les  plantes  sont  aussi  mortels. 
Le  mot  homme  s'applique  à  plus  d'êtres  que  le  nom  de  Pierre 
qui  ne  convient  qu'à  un  homme.  Donc,  comparés  les  uns  aux 
autres,  ces  termes  sont,  l'un,  le  plus  grand  ;  l'autre,  le  moyen; 
l'autre  enfin,  le  petit. 

2o  De  plus,  le  syllogisme  a  trois  propositions  :  Celle  qui 
compare  le  grand  terme  avec  le  moyen  s'appelle  la  majeure; 
v.  g.  Tous  les  hommes  sont  mortels  ;  la  comparaison  est  plus  Troia 

proposi- 

grande,  elle  a  plus  d'extension.     Nous  comprendrons  mieux  ,i"n' 
si  nous  nous  servons  de  nombres.    Supposons  donc  que  Pierre 
vaut  un:  hommes,  10  et  mortels,  20. 

Dans  la  proposition,  tous  1rs  hommes  sont  mortels,  j'aurai 
20  -)-  10  =  30  ;  c  'est  la  majeure. 

Dans  la  seconde,  Or  Pu  m  est  homme,  où  je  compare  le  petit 
terme  avec  le  moyen,  j'ai  1  -j-  10  =  11;  c'est  la  plus  petite 
des  deux,  la  mineure. 

Dans  la  conclusion,  j'aurai:  Doue.  Pierre  «1  mortel  : 
1  +  20  =  21. 


ses 
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3o     La  réunion  de  la  majeure  et  de  la  mineure  forme  les 
Frémis-     prémisses  ou  l'antécédent,  et  la  3e  proposition  prend  le  nom 
de  conséquent  ou  de  conclusion.    (On  y  ferme  le  raisonne- 
ment, concluditur.) 

Ces  notions  semblent  ne  rien  avoir  qui  appartienne  à  la 
pédagogie  primaire,  car  il  ne  peut  s'agir  d'enseigner  à  nos 
élèves  la  nature,  les  lois  et  les  espèces  du  syllogisme;  je  vous 
les  rappelle,  parce  qu'il  n'est  pas  permis  à  un  instituteur  tant 
soit  peu  cultivé,  qui  doit  montrer  aux  enfants  à  bien  raisonner, 
de  les  ignorer,  de  ne  les  avoir  pas  présentes  à  la  mémoire. 

IV.  L'IMPORTANCE  DU  RAISONNEMENT 

Il  y  aurait  beaucoup  à  dire  de  l'excellence  et  de  l'impor- 
tance du  raisonnement;  mais,  comme  ces  considérations  théo- 
riques prendraient  beaucoup  de  notre  temps,  je  n'y  insisterai 
pas  outre  mesure.  Mgr  Rosis  donne  les  raisons  suivantes  de 
cette  importance,  No  65  : 

Le  raisonnement  :  lo  est  l'épanouissement  le  pins  complet 
de  l'intelligence  humaine  ;  2o  suppose  la  puissance  et  la  recti- 
tude du  jugement  ;  3o  fait  voir  les  liens  qui  unissent  les  véri- 
tés entre  elles  ;  4o  donne  les  raisons  des  choses  ;  5o  procure 
une  grande  solidité  d'esprit. 

J'ajouterai  cette  autre  considération  que  je  crois  plus  forte 
encore,  que  le  raisonnement  est  important,  parce  qu'il  con- 
duit à  l'action.  Nous  n'agissons  qu'après  avoir  raisonné 
d'une  façon  ou  d'une  autre.  C'est  par  le  raisonnement  que 
nous  arrivons  >à  distinguer  le  vrai  du  faux,  que  nous  pré- 
voyons l'avenir  et  que  nous  pouvons  nous  adapter  aux  diffé- 
rentes circonstances  de  la  vie. 

De  plus,  c'est  le  raisonnement  qui  a  engendré  les  sciences 
aux  lois  générales,  puis  les  arts  et  les  industries  qui  en  naissent 
comme  des  applications. 
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Ce  qui  démontre  surtout  l'importance  du  raisonnement^ 'est 
que  nous  le  rencontrons  à  chaque  instant,  dans  n'importe  la- 
quelle des  études  que  nous  entreprenons  ou  que  nous  faisons 
faire  à  nos  élèves.     Voulez-vous  des  exemples: 

(a)  Les  mathématiques  font  usage  de  l'induction  pour  ame- 
ner les  élèves,  petit  à  petit,  d'abord  à  l'idée  du  nombre  séparé 
des  objets,  7,  9,  22;  ensuite,  aux  lois  générales  de  l'arithmé- 
tique. 

Après  quoi,  elles  se  servent  du  raisonnement  par  déduction 
dans  les  démonstrations,  où  l'on  fait  voir  que  telle  affirma- 
tion est  vraie,  parce  qu'elle  découle  nécessairement  d'une 
autre  vérité  déjà  reconnue  pour  vraie.  Les  mathématiques 
font  aussi  chercher  le  terme  moyen,  véritable  clef  de  la  solu- 
tion de  bien  des  problèmes. 

(&)  Les  sciences  physiques  ont  l'induction  comme  procédé 
favori,  quand  elles  observent  les  faits  pour  arriver  aux  lois; 
mais  ensuite,  elles  font  de  la  déduction  pour  les  appliquer. 

(c)  De  même  en  est-il  des  sciences  naturelles  qui  classent 
les  êtres  en  familles,  espèces,  genres,  d'après  leurs  ressem- 
blances ; 

(d)  Des  sciences  morales  (histoire,  psychologie,  pédago- 
gie, droit,  sociologie,  économie  politique),  où  l'induction  et  la 
déduction  viennent  tour  à  tour  jouer  le  rôle  qui  leur  est 
propre. 

(e)  La  philosophie  est  surtout  le  domaine  où  le  raisonne- 
ment règne  en  maître  absolu. 

(/)  Pour  parler  de  choses  qui  sont  plus  pràs  de  nous,  on  ne 
peut  enseigner  la  grammaire,  l'analyse  grammaticale,l\*uiah  >. 
littéraire,l'art  de  la  composition,  sans  faire  sans  çepse  nu  grand 
usage  et  de  l'inducion  pour  rechercher  les  règles  des  onefl  bi 
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des  autres,  et  de  la  déduction  pour  les  appliquer  convena- 
blement. Voyez  l'exemple  que  donne  Mgr  Ross,  au  No  62, 
de  son  manuel,  au  sujet  de  la  grammaire. 

La  conclusion  qui  s'impose  est  donc  que,  si  le  raisonnement, 
quel  qu'il  soit:  inductif  ou  déductif,  fait  spontanément  ou 
réfléchi,  explicite  ou  implicite,  joue  un  rôle  si  considérable 
dans  l'enseignement  et  dans  la  vie,  il  est  souverainement  im- 
portant de  le  cultiver  chez  nos  élèves.  C  'est  ce  sur  quoi  il  me 
reste  quelques  observations  à  faire. 


Culture 
spéciale. 


Culture 
occasion- 
nelle. 


V.  LA  CULTURE  DU  RAISONNEMENT 

On  peut  dire  qu'il  y  a  une  double  culture  du  raisonnement, 
quel  que  soit  le  sens  qu'on  donne  à  ce  mot;  l'une  qu'on  peut 
appeler  occasionnelle  ;  l'autre,  spéciale. 

Je  prétends  que  l 'occasionnelle  a  pour  nous  plus  de  valeur 
que  la  spéciale,  parce  que  c'est  plutôt  la  facilité  à  raisonner 
qu'il  faut  développer  chez  eux,  en  en  leur  faisant  répéter  des 
actes  de  raisonnement,  que  la  notion  et  les  lois  du  raisonne- 
ment inductif  et  déductif  par  voie  de  syllogisme  qu'il  faut 
faire  comprendre  et  mettre  en  usage, 

C-e  dernier  travail,  très  bon  en  lui-même,  est  l'oeuvre  des 
classes  de  logique  qui  peuvent  se  donner  au  cours  secondaire, 
dans  les  écoles  normales  ou  dans  certaines  classes  de  9e,  10e 
et  lie  année,  telles  qu'il  est  en  train  de  s'en  ouvrir  dans  nos 
écoles  de  Montréal. 

Ce  qu'il  nous  faut  développer  chez  le  gros  de  nos  élèves, 
c'est  le  raisonnement  qui  conduit  à  l'action  et  se  préoccupe 
davantage  des  lois  du  bon  sens  que  de  celles  du  syllogisme. 
Or,  ce  développement  se  fait  à  chaque  instant  et  à  propos  de 
tout,  au  moyen  de  tout  ce  qu'on  enseigne  dans  les  écoles. 
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Il  ne  s'agit  que  de  savoir  s'y  prendre  et  d'avoir  conscience 
de  ce  qu'on  produit,  à  ce  point  de  vue,  en  communiquant  n'im- 
porte quelle  notion  aux  élèves.  Toute  matière  d'enseignement, 
n'est-il  pas  vrai,  comme  toute  vérité,  est  le  résultat  du  rai- 
sonnement soit  inductif,  soit  déductif  et  les  contient  plus  ou 
moins. 

Donc,  toute  notion  qui  enrichit  l'esprit,  l'ouvre  et  l'exerce, 
cultive  ipso  facto  et  en  même  temps,  le  jugement  et  le  raison- 
nement des  élèves. 

Les  conseils  pratiques  qu'on  peut  vous  donner  à  ce  sujet 
sont  les  suivants  : 

lo     Faites  d'abord  connaître  des  faits  aux  élèves,  beaucoup 

1  ^  Intuition. 

de  faits,  au  moyen  de  l'intuition  et  de  l'observation,  faits 
précis,  qui  produiront  des  idées  claires  sur  lesquelles  l'esprit 
viendra  bientôt  exercer  les  principes  de  la  raison. 

2o     Faites  connaître  des  mots,  et  le  sens  de  ces  mots,  —  ap- 
prenez  à  parler  à  vos  élèves,  et  par  là  vous  les  habituerez  àLangage# 
raisonner. 

.  L'enfant  qui,  dans  une  conversation  libre,  expose  ses  idées, 
ses  désirs,  ses  regrets,  ses  actions,  ses  projets,  qui  tend  à  se 
justifier,  etc.,  fait  un  étonnant  usage  inconscient  des  princi- 
pes premiers    et  raisonne  par  conséquent. 

A  7i nus  de  voir  que  ce1  usage  soit  légitime,  sinon,  de  corri- 
ger les  erreurs. 

Ne  nous  gênons  donc  pas   de  faire  raisonner  Les  élèves    dans 
le  cercle  de  leurs  intérêts  ou  de  leurs  actions,  de  leur  deman- 
der le  pourquoi  des  uns  et  des  autres.    Suscitons  Leur  Légitime 
curiosité   et  intéressons-nous  aux  nombreuses  demandes  d'ei 
plications  qu'ils  nous  adressent. 


—  62 


Parler 
raison. 


Faire 
compren- 
dre. 


Critique 
de  ce 
principe. 


Explica- 
tion suf- 
fisante. 


Dans  ces  entretiens,  exigeons  d'eux  des  raisons  vraies,  sé- 
rieuses qu'ils  trouveront  avec  notre  secours,  et  donnons-en  qui 
le  soient  aussi.  —  Parlons  raison  à  l'enfant,  autant  que  pos- 
sible et  bon. 

3o  Parler  oraison  aux  enfants,  cela  veut  dire  qu'il  ne  faut 
pas  les  berner,  les  amuser  avec  des  raisons  en  l'air,  des  absur- 
dités. 

C  'est  ce  que  dit  Mgr  Ross,  No  65  : 

«  L'institutrice  doit  donc  ne  jamais  faire  apprendre  rien, 
«  sans  en  donner,  et  mieux,  sans  en  faire  découvrir  les  rai- 
«  sons.  » 

Vous  le  voyez,  c'est  toujours  la  même  question,  la  même 
formule  qui  revient. 

4o  Faire  comprendre,  voir  même  faire  découvrir,  avant  de 
faire  apprendre.  Formule  excellente  en  soi,  mais  qui,  je  le 
redis,  prise  trop  à  la  lettre,  est  dangereuse.  Il  y  a  tant  de 
choses  divines,  humaines,  naturelles  qu'il  faut  apprendre, 
savoir,  sans  qu'on  [puisse  les  comprendre,  bien  loin  qu'on 
puisse  en  donner   et  encore  moins  en  découvrir  les  raisons.  ! 

C'est  pourquoi,  je  répète  les  conseils  suivants  qui  s'effor- 
cent de  mettre  la  formule  au  point:  (a)  Faites  apprendre  aux 
élèves  tout  ce  qu'il  leur  est  nécessaire,  utile,  de  connaître,  de 
savoir  dès  à  présent  et  pour  V avenir. 

(b)  Faites  comprendre  ces  notions  nécessaires  ou  utiles,  si 
vous  le  pouvez   et  autant  que  vous  le  pouvez.  Expliquez-les, 

Une  explication  bien  suffisante  consiste  souvent  à  faire  con- 
naître aux  élèves  la  cause  des  choses  et  leur  but,  leur  utilité, 
et  cela  d'une  façon  générale,  sans  entrer  dans  beaucoup  de 
détails.  De  telles  explications  satisferont  les  exigences  de  la 
raison,  de  la  psychologie,  de  la  logique  des  enfants,  et  de  l'en- 
seignement primaire. 
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(c)  Tant  qu'à  faire  découvrir  les  raisons  des  choses  à 
apprendre,  j'ose  dire  qu'il  faut  y  renoncer  bien  souvent. 
«L'enseignement  est  la  communication  d'une  science  déjà 
acquise,  a  dit  quelqu'un.  Que,  de  temps  à  autre,  on  laisse  l'en- 
fant, l'adolescent  surtout,  chercher  par  lui-même  et  s'essayer 
à  la  découverte,  rien  de  mieux;  mais  s'il  faut  que  le  jeune 
esprit  repasse  par  toutes  les  obscurités  et  tous  les  tâtonne- 
ments de  ceux  qui  ont  dû  lui  frayer  la  route,  alors,  qu'on 
l'abandonne  à  lui-même:  car  l'éducation  n'est  plus  qu'un 
mot.  »  Voici  des  paroles  pleines  de  bon  sens,  de  haute  sagesse, 
et  que  je  fais  miennes  en  entier.  Pour  conduire  l'enfant  aux 
découvertes  désirées,  le  maître  doit  faire  la  moitié  du  chemin 
pour  lui. 

5o     Un  autre  bon  moyen  de  former  doucement  le  raison- 
nement des  élèves,  c'est,  à  l'occasion  de  leurs  erreurs  en  gram-  Rectifier 

1<!  raison- 
maire,  en  arithmétique    ou  dans  leur  vie,  de  leur  faire  com-  nement. 

prendre  comment  ils  y  sont  tombés  pour  n'avoir  pas  raisonné, 
ou  avoir  mal  raisonné,  et  comment  il  leur  aurait  fallu  raison- 
ner pour  être  dans  le  vrai. 

60  Voulons-nous  pousser  encore  plus  loin  cette  culture  du 
raisonnement  à  l'école  primaire,  au  cours  de  nos  divers  en- 
seignements, qui  tous,  nous  l'avons  dit,  procèdent  par  raison- 
nement inductif  ou  déductif ,  faisons  en  sorte  que  nos  élè-  n?(!n°gne* 
ves,  un  peu  grandis,  reconnaissent  le  raisonnement  suivi  dans 
le  livre  ou  la  matière,  qu'ils  en  distinguent  la  nature  induc- 
tive  ou  déductivp,  qu'ils  en  discutent  la  valeur,  qu'ils  voient 
s'ils  appliquent  Les  principes  d'identité  ou  de  causalité. 

C'est  ainsi  qu'ils  apprendront,  petit  à  petit,  à  le  manier 

eux-mêmes. 

7o     II   serait  bon   d'écrire,  de  temps  en  temps,  sons  Leurs 

Etude  de 

yeux    des  modèles  de  syllogismes    pour  (Mi   taire  étudier  lajj 
structure,  v.  g.  les  termes:  Le  grand,  l<-  petit,  Le  moyen;  Les 


mes*. 
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Décou- 
verte 
des  so- 
phismes. 


Conclu- 
sion. 


propositions:  la  majeure,  la  mineure,  la  conclusion;  y  faire 
nommer  l'antécédent,  les  prémisses  et  la  conclusion. 

80  On  peut  même  leur  présenter  de  cette  façon  des  raison- 
nements induetifs  et  déductifs  qui  soient  faux,  afin  d'en 
faire  découvrir  le  vice  et  de  les  mettre  en  garde  contre  toutes 
sortes  de  sophismes. 

Par  tous  ces  exercices,  les  élèves  acquerront,  n'en  doutez 
pas,  l'art  et  la  pratique  du  raisonnement  sans  en  avoir  étudié 
les  règles  abstraites  dans  la  logique.  Ils  prendront  surtout 
des  habitudes  d'ordre,  de  méthode,  d'exactitude,  de  précision 
dans  leurs  pensées  et  l'expression  de  leurs  pensées. 

Ils  s'entraîneront  à  considérer  les  choses  dans  leur  réalité 
et  à  ne  pas  se  payer  de  mots  vides  de  sens.  Ils  auront  une 
certaine  défiance,  juste  ce  qu'il  faut  pour  devenir  prudents, 
c 'est-à-idire,  n'être  pas  trop  naïfs,  et  ne  pas  se  laisser  tromper 
par  tout  ce  qui  est  écrit  et  par  ceux  qui  l'ont  écrit. 

En  un  mot,  ils  deviendront  insensiblement  des  esprits  nor- 
maux, justes,  droits,  qui  sachent  appliquer,  d'instinct  ou  par 
réflexion,  aux  choses  de  l'esprit  comme  aux  actions  de  la  vie, 
les  axiomes  de  la  saine  raison   illuminée  de  la  foi  chrétienne. 


J.-O.  Maurice,  ptre. 


(Janvier  1924) 


L'IMAGINATION 


Le  Manuel  de  Pédagogie  de  Mgr  Ross  contient — Ire  Partie, 
chap.  III,  Xo  80  et  ss. — d'excellents  développements  sur  l'Ima- 
gination et  son  éducation.  Je  vous  encourage  donc  fortement 
à  les  lire.  Il  serait  fastidieux  tout  de  même  de  ne  répéter  ici 
que  ee  qu'il  en  écrit. 

Permettez-moi  donc  de  traiter  le  même  sujet  à  ma  petite 
manière,  pour  varier  l'enseignement,  présenter  la  doctrine 
sous  d'autres  aspects  et  avec  des  procédés  différents,  complé- 
ter, s'il  y  a  lieu,  les  notions  données  et  les  graver  davantage 
dans  les  esprits. 

Nous  savons  déjà  que,  par  ses  sens  et  son  intelligence,  l'en- 
fant acquiert  une  foule  d'idées,  les  unes  concrètes  et  particu-  Maires! 
lières;  Les  autres,  abstraites  et  générales. 

Nous  avons  dit  aussi  que  ces  idées  sont  des  représentations 
des  choses  perçues;  c'est  pourquoi  on  les  appelle  encore  des 
«images»,  comme  le  portrait,  l'image  de  mon  père  est  la 
reproduction,  La  représentation  de  sa  figure  ou  de  sa  personne. 

Ces  idées,  représentations  ou  images,  avons-nous  dit  enfin, 
vont  s'imprimer  dans  une  faculté  el  s'y  conservera  C'esl  de 
là  qu  'mi  pourra  au  besoin  Les  tirer. 

Voici,  en  résumé,  un.'  partie  de  notre  connu;  tâchons  d'y 
rattacher  notre  sujel  <l  'aujourd  'nui. 


—  66  — 


I.    L'IMAGINATION  REPRODUCTRICE 


Défini- 
tions 
diverses. 


Mémoire 
et  imagi- 
nation. 


Du  mot  image  on  arrive  facilement  au  mot  imagination  et  à 

ce  qu'il  signifie,  tant  par  son  étymologie  que  dans  les  diverses 
acceptions  qu'on  lui  donne  habituellement. 

C'est  ainsi  que  l'imagination  signifie: 

lo  La  faculté  qu'a  l'esprit  d'enregistrer,  d'emmagasiner, 
d'imprimer  les  images  (sensibles  ou  intellectuelles),  que  lui 
fournissent  les  sens  ou  l 'intelligence.  Cette  première  signifi- 
cation n'est  pas  d'un  grand  usage. 

2o  L'imagination  signifie  encore  la  faculté,  la  puissance 
que  possède  l'esprit  de  faire  revenir  ces  images,  de  les  repro- 
duire, de  les  représenter,  c'est-à-dire  de  les  rendre  présentes, 
comme  en  les  tirant  de  l'oubli. 

C'est  pourquoi  on  l'appelle:  imagination  reproductive,  ou 
encore  mémoire  Imaginative. 

Comme  vous  le  voyez  tout  de  suite,  l 'imagination,  entendue 
de  ces  deux  manières,  ne  diffère  guère  de  la  mémoire  ;  c  'est 
pourquoi,  en  parlant  de  celle-ci,  je  vous  ai  déjà  prévenus  que 
mémoire  et  imagination  se  rejoignaient  par  certains  endroits. 

Là 'où  la  différence  qui  existe  alors  entr 'elles  se  manifeste, 
c'est  en  ce  que  la  mémoire,  quand  elle  reproduit  les  images, 
nous  les  fait  voir  comme  telles,  c'est-à-dire  non  pas  comme 
étant  la  réalité  présente  des  choses  figurées,  mais  comme  des 
choses  du  passé,  qu'on  y  localise  et  qu'on  date. 

Tandis  que  si  c'est  V imagination  qui  reproduit  les  images, 
celles-ci  peuvent  revenir  si  fortes,  si  vives  qu  'on  croit  présentes 
les  choses  rappelées,  et  qu'elles  entraînent  à  peu  près  les 
mêmes  effets  que  si  tout  se  passait  réellement  et  actuellement. 
Par  exemple,  un  homme  jadis,  tombant  d'un  clocher  où  il  tra- 
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vaillait  à  poser  une  corix,  s'est  infligé  de  très  profondes  bles- 
sures. Aujourd'hui,  il  se  rappelle  cet  accident;  mais  si  l'ima- 
gination reproductrice  s'en  mêle  un  peu,  il  va  se  croire  encore 
à  150  pieds  au-dessus  du  sol,  il  va  sentir  le  vertige  s'emparer 
de  lui,  il  va  chercher  à  s'agriffer  quelque  part,  des  sueurs 
inondent  sa  figure,  il, va  tomber.  . .  à  moins  que  soudain  il  ne 
remarque  qu'il  est  tout  simplement  assis  dans  sa  berceuse  et 
que  le  danger  est  beaucoup  moins  grand  qu'autrefois. 

C'est  dans  le  rêve,  la  rêverie,  le  somnambulisme,  l'hypno- 
tisme, la  folie  que  se  rencontrent  surtout  ces  phénomènes  de  ^rêverie, 
forte  imagination  reproductrice  ;  toutes  choses  qui  ne  tombent 
guère  sous  l'action  du  -maître  d'école  et  dont,  partant,  je 
cesse  de  vous  entretenir.  A  moins  que  je  ne  vous  dise  :  Veillons 
bien  sur  les  premières  imaginations  sensibles  des  jeunes  en- 
fants, pour  qu'ils  ne  s'en  fassent  que  de  bonnes,  de  nobles,  de 

joyeuses;  pour  qu 'ils  n'aillent  pas  peupler  la  terre,leur  demeu- 

•  t  ni  ...        i-^s  pre- 

re,  la  nuit  et  le  reste,  de  personnages  et  de  dangers  imaginaires  mières 

images. 

terribles,  d'où  naîtront  des  frayeurs  très  difficiles  à  corriger. 

Laissons-les  plutôt  vivre,  par  leur  jeune  imagination,  dans 
un  monde  plus  beau,  plus  gai  que  le  nôtre  n'est  en  réalité, 
où  les  pierres,  les  plantes,  les  bêtes  et  les  hommes  se  connais- 
sent, se  parlent,  s'aiment  et  s 'entr 'aident. 

La  douceur  alors  et  la  sympathie  ae  mettront  à  la  base  de  leur 

imagination,  et  teinteront  ainsi  leurs  images  futures  de  leurs 
aimables  couleurs. 

II.    L'IMAGINATION  CRÉATRICE 

A.  L'Imagination  créatrice  Inférieure, 

c'est  d'une  autre  sorte  d'imagination,  La  ^raie  celle-ci,  qu'il 
me   Cau1   surtoul   vous  parler,  e1   qu'on   appelle  d'habitude 
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Définition  V imagination  créatrice.  C'est  le  pouvoir  qu'a  l'esprit  de  fa- 
oriquer  de  nouvelles  images. 

Voici  comment  les  choses  semblent  se  passer  : 

a)  L'imagination   réceptrice    et    reproductrice,    dont   nous 
comment   venons  de  parler,  accumulent,  nous  le  savons,  un  grand  nom- 

elle  fonc-     ,  , ,.  ^  .  v 

tionne.  bre  d  images.  Celles-ci  formeront  comme  la  matière  sur  la- 
quelle l'imagination  créatrice  va  pouvoir  travailler,  opérer. 

Et  tout  de  suite,  je  vous  fais  remarquer  que  l'imagination 
qu'on  appelle  créatrice,  ne  crée  pas  à  proprement  parler,  puis- 
qu'elle ne  tire  pas  ses  images  nouvelles  du  néant,  mais  des 
images  déjà  déposées  dans  la  mémoire. 

Elle  agit  de  différentes  manières  sur  cette  matière  première. 

Tantôt  elle  y  ajoute  ou  l'augmente.  Que  de  fois  n'avons- 
nous  pas  multiplié,  agrandi  nos  propres  qualités,  notre  valeur, 

imagina-    notre  fortune,  notre  savoir,  notre  influence,  notre  beauté,  etc.  ; 

addition,  ou  les  défauts  des  autres,  leurs  torts,  leur  inimitié  à  notre 
égard,  etc.,  par  l'imagination? 

Tantôt    elle   procède  par  soustraction.     Qui   de  nous,  par 

Imagina- 
tion par     exemple,   ne   s  est   pas   aimablement    enlevé   quelcmes   vilains 

soustrac- 
tion, défauts,  quelques  années  d'âge,  et  que  sais-je? 

Les  enfants,  encore  plus  que  les  adultes,  sont  exposés  à  ces 
erreurs  de  l'imagination  qui  sont  moins  dommageables  et  plus 
pardonnables  chez  eux  que  chez  nous. 

Ils  sont  plutôt  portés  à  l'exagération  qu'à  l'amoindrisse- 
Aquoi       ment  des  choses.,   Les  événements,  leur  rapidité,  leur  impor- 

sont 

enftéstlos  tance,  le  prix  des  objets,  leurs  dimensions,  la  force,  la  richesse 
des  gens,  ont  toujours  des  apparences  colossales  à  leurs  yeux. 

Leur  imagination  transfigure  même  un  peu  tout,  et  c'est 
pourquoi  la  petite  fille  a  tant  de  joie  à  faire  la  petite  maman, 
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et  prend  un  si  grand  soin  d'un  morceau  de  carton  ou  de  plâ- 
tre bien  habillé;  le  petit  garçon,  lui,  sera  fier  de  ses  exploits 
comme  soldat  ou  comme  marin,  accomplis  dans  le  jardin  de 
sa  demeure. 

C'est  pour  la  même  raison  qu'il  se  fera  facilement  menteur  immagina- 

v  •         ti0n  Pal' 

et  s  efforcera  de  substituer  des  faits  qu'il  invente  aux  taits  substitu- 
tion. 

réels. 

Il  en  est  ainsi  pour  l'enfant,  parce  que,  lui,  n'a  pas  encore 
de  perceptions  bien  nettes  des  personnes,  des  choses,  des  lieux, 
du  temps,  et  qu'il  les  suppose  tels  qu'ils  les  aime  et  les  veut. 

D'un  autre  côté,  il  ne  peut  pas  être  encore  ramené  aux  jus- 
tes proportions  par  la  réflexion  et  l'expérience.    C'est  pour- 

x  L  x  Pourquoi 

quoi,  ses  exagérations  sont  plus  pardonnables  qu'aux  grandes  sonfa^P 
personnes.    Elles  lui  sont   aussi   moins   dommageables,   puis- 
qu'elles ne  gâtent  encore  rien  dans  sa  vie  qu'elles  embellis- 
sent et  dorent  bien  souvent. 

Tandis  qu'habituelles  aux  adultes,  elles  en  font  des  malades 
parfois,  souvent  des  malheureux,  des  mécontents,  des  habitants 
de  la  lune. 

Il  s'impose  qu'il  faut  corriger  les  enfants  en  ceci,  comme 

Comment 

en  tous  leurs  travers;  c'est  pourquoi.  Mgr  Ross,  No  84,  4o,  corriger 
nous  dit:  défauts- 


«  Pour  habituer  l'élève  â  soumettre  son  imagination  au 
"contrôle  de  la  raison  e1  de  la  conscience,  l'institutrice  s'ap- 
«  pliquera  à  le  prendre  sur  le  fait  dans  chacun  des  actes  <>ù  se 
(manifestent  des  dérèglements  d'imagination,  et  s'efforcera 
"  de  lui  faire  sentir  la  nécessité  de  corriger  ce  qu'elle  a  de 
«défectueux,  de  se  créer  des  habitudes  de  réflexion,  de  volon- 
"té.  de  devoir,  pour  8e  guider  pur  les  données  du  bon  sens,  non 
«  par  celles  de  l'imaginai  Ion.  » 


—  70 


Veillons  surtout  à  les  mettre  assez  souvent  en  face  du  réel, 
pour  faire  acquérir  des  images  nettes  et  claires. 

Empêchons  les  rêveries  qui  se  prolongent  et  éloignons-les  des 
spectacles  trop  réalistes.  Présentons-leur  des  lectures  histori- 
ques, des  récits  d'aventures,  des  pages  gaies,  amusantes,  mora- 
lisantes. Appelons-en  souvent  avec  eux  à  la  raison  froide,  au 
bon  sens,  et  un  juste  équilibre  des  facultés  s'établira. 

B.  L'Imagination  créatrice  supérieure. 

L'imagination  créatrice  dont  je  viens  de  parler,  n'a  guère 
opéré  de  merveilles  jusqu'ici,  puisque,  sur  les  images  acqui- 
ses, elle  n'a  travaillé  que  par  addition,  soustraction,  substitu- 
tion. Aussi  peut-on  l'appeler  l'imagination  créatrice  infé- 
rieure. Il  y  en  a  une  autre  bien  supérieure,  qui,  par  l'élabo- 
ration des  images  acquises,  au  moyen  de  leur  dissociation  et 
de  leur  association,  va  nous  présenter  des  créations  nouvelles, 
et  voici  comment  : 

a)  Les  images  acquises  ont  bien  de  l'unité,  il  est  vrai;  mais 
elles  sont  tout  de  même  formées  de  différents  éléments    qui 

Comment  ,  .  .     ,  .        ,  ,    . 

eiiepro-     peuvent  se  séparer    et  que  je  puis  considérer  isolement.    J  ai 

cède. 

dans  l'esprit  l'image  de  la  girafe  ;  elle  ne  forme  qu'une  image, 
mais  j 'en  distingue  bien  les  parties  :  pattes  fines,  cou  long, 
petite  tête,  etc. 

C'est  là  une  dissociation  des  éléments  que  l'esprit  doit  faire 
nécessairement,  avant  de  créer  de  nouvelles  images. 

b)  Puis,  il  doit  procéder  à  un  autre  travail,  qui  consiste  à 
associer  les  éléments  séparés,  pris  ça  et  là,  pour  en  obtenir  de 
nouvelles  combinaisons,  et  partant,  de  nouvelles  images. 

Cette  vue  d'ensemble  donnée,  il  nous  faut  maintenant  reve- 
nir sur  nos  pas,  et  tout  revoir  pour  ajouter  à  chaque  idée  prin- 
cipale des  détails  secondaires  et  surtout  des  conseils  pratiques. 
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1.  Acquisition  dos  images. 

L'imagination  créatrice  n'opère  que  sur  des  images  acqui- 
ses, c'est  entendu.  Donc,  importance  pour  les  maîtres  d'enri- 
chir les  élèves  d'un  grand  nombre  d'images  exactes,  saines, 
riantes.  Mgr  Ross  développe  cette  idée  d'une  façon  admirable, 
au  No  84  de  son  manuel,  lo,  2o,  3o  : 

«  L'institutrice  fera  acquérir  un  grand  nombre  d'images 
«  variées,  se  servant  de  l'intuition,  soit  par  les  objets  eux- 
«  mêmes,  soit  par  des  gravures,  des  descriptions  animées,  des 
«récits  captivants.  Qu'elle  s'adresse  pour  cela  à  tous  les  sens, 
«  qu'elle  éveille  tous  les  bons  sentiments,  qu'elle  jette  dans 
«l'intelligence  toutes  les  visions  de  beauté  capables  d'élever 
«l'âme.  Eien  que  de  beau,  de  pur.  de  généreux.  ne 
«  devrait  fournir  à  l'imagination  les  aliments  où  l'esprit 
«  et  le  coeur  iront  plus  tard  chercher  leur  pâture.  L'institu- 
«  trice  doit  profiter  de  toutes  les  circonstances  du  milieu  et  de 
«  la  vie  où  se  meuvent  les  enfants,  pour  orner  leur  imagina- 
«  tion  d'images  riantes.  L'école  bien  tenue,  bien  éclairée,  où 
«toute  chose  est  disposée  avec  ordre:  quelques  ornements 
«  simples  mais  de  bon  goût,  en  tenant  compte  des  lois  de 
s  l'harmonie  et  de  la  proportion  ;  des  images  vraiment  belles, 
«quelques  fleurs;  des  chants  bien  choisis  et  bien  exécutés  ; 
«  une  note  bienveillante,  gaie,  réconfortante  dans  les  appré- 
«  dations  des  événements  et  des  hommes;  montrer  les  choses 
«par  leurs  beaux  côtés;  voilà  autant  de  moyens  de  graver 
«  chez  les  enfants  des  impressions  favorables  dont  les  images 
«orneront  leur  imagination.» 

C'est  dire  qu'à  L'acquisition  des  images  conduisent  L'éduca- 
tion des  sens,  l'esprit  d'observation,  la  formation  des  idées  el 
tout  notre  .système  d'enseignement. 

2.  Décomposition  des  images. 

L'esprit  «loi:  ensuite  disséquer  les  [mages  acquises,  distin- 
guer Les  divers  éléments  composants  d'une  même  image.  C'est 
un  travail  <im  se  fait  sans  doute  naturellement,  même  à  notre 
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insu,  mais  auquel  l'habitude  de  l'analyse  et  de  l'abstraction 
donne  plus  de  facilité,  de  rapidité  et  de  profondeur. 

Mais  l'analyse,  l'abstraction  sont  oeuvre  d'attention,  de 
sorte  qu'il  se  trouve  que  l'imagination  qu'on  appelle  souvent 
«la  folle  du  logis»  n'est  pas  aussi  folle,  ni  légère,  ni  désas- 
treuse, ni  dangereuse  qu'on  le  dit  parfois.  C'est  d'ailleurs  ce 
sur  quoi  nous  appuyerons  bientôt. 

Tout  de  suite  cependant  s'impose  à  nous  la  règle  suivante 
qui,  de  prime  abord,  peut  paraître  assez  étrange,  mais  n'en 
etnobser-  répond  pas  moins  à  la  vraie  nature  des  choses  :  Voulez-vous 
que  vos  élèves  possèdent  une  puissante  imagination  créatrice, 
formez-les  à  l'analyse  bien  faite,  à  l'observation  méthodique 
de  tout  ce  qui  se  présente  à  leur  esprit  et  à  leur  sens. 

Dans  cette  analyse  des  images  perçues,  certains  de  leurs  élé- 
ments feront  saillie  dans  la  mémoire  et  seront  plus  fidèle- 
ment retenus,  et  par  conséquent  reparaîtront  plus  souvent 
dans  les  nouvelles  images  à  produire. 

Cette  sélection  des  détails  a  plusieurs  causes.  : 

a)  Parfois  certains  traits  se  présentent  souvent  et  sem- 
blent communs  à  iplusieurs  images,  donc  sont  mieux  retenus. 

séîecâo?  'C'est  ainsi  que  le  chien  fidèle  reconnaît  toujours  son  maître» 

des  élé~ 

ments.       quel  que  soit  le  costume  dont  il  est  revêtu. 

b)  Cela  dépend  aussi  de  l'état  du  cerveau,  qui  accidentelle- 
ment est  plus  propre  à  enregistrer  un  caractère  qu'un  autre. 

c)  Le  sentiment  aussi,  le  goût  personnel,  V intérêt  pratique, 
la  volonté  même  sont  des  causes  de  choix,  d'élection  entre  les 
divers  éléments  dont  se  composent  les  images  reçues  et  sur 
lesquelles  'imagination  créatrice  devra  travailler. 

D 'où,  la  nécessité  pour  les  maîtres  de  faire  tout  en  leur  pou- 
voir, par  la  conduite  générale  et  l'atmosphère  de  la  classe, pour 
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former  le  goût  des  élèves,  leurs  sentiments,  leur  volonté  ;  leur  Formation 

.  .         du  soûr- 

faire  rechercher  les  intérêts  pratiques  supérieurs,  et  faciliter 

le  travail  et  les  heureuses  dispositionts  du  cerveau,  afin  d'as- 
surer de  meilleurs  éléments  au  travail  de  l'imagination. 

3.  L'Association  des  éléments. 

La  troisième  opération  dans  l'oeuvre  de  l'imagination  créa- 
trice supérieure  est  d'associer,  dans  une  nouvelle  combinaison, 

Comment 

quelques-uns   des   éléments,   des   images   analysées    (cf.   Ross,  y  former. 
No  80,  3o),  d'inventer  des  images.     Ce  point  doit  nous  retenir 
plus  longtemps,  car  il  nous  faut  donner  quelques-unes  des  lois 
d'après  lesquelles  se  feront  les  combinaisons. 

Il  est  clair  d'abord    que  l'imagination  créatrice  sera  loin 
d'être  la  même  chez  tous,  enfants  ou  adultes. 

Diverses    circonstances    physiques,    telles    que    le    tempéra- 


ment, la  santé,  l'âge,  le  genre  de  vie,  le  climat,  les  occupations,  lions 

physiques. 

le  milieu,  la  finesse  des  sens  rendent  variables  à  l'infini  les 
manifestations  de  l'imagination  créatrice.  Et  ce  sont  là  des 
circonstances  dont  il  faut  tenir  compte  dans  le  travail  qu'on 
impose  à  l'imagination  créatrice  des  élèves. 

Il  est  évident  aussi  que  les  éléments  qui  auront  été  mieux 
dégagés,  parce  qu'ils  sont  plus  communs,  qu'ils  répondent utînspsy- 
davantage  à  u<>>  goûts,  intérêts  et  besoins,  ceux  que  noUSques. 
aurons  observés  avec  plus  d'attention,  de  réflexion  revien- 
dronl  plus  souvent  dans  les  combinaisons  à  faire.  Donc,  meil- 
leurs, plus  nobles,  plus  distingués,  plus  riches  auront  été  les 
éléments  divers  qui-  nous  aurons  dégagés  par  l'analyse  1rs 
images  premières,  plus  nos  images  à  créer  auront  chance  d'être 
nobles,  grandes,  riches,  distinguées. 
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Associa- 
tion par 
ressem- 
blance. 


Que  si  l'on  demande  en  vertu  de  quel  autre  principe  ou  de 
quelle  autre  loi,  cette  association  des  éléments,  quels  qu'ils 
soient,  se  fera,  je  puis  répondre  d'une  façon  générale  qu'elle 
se  produit  surtout  en  raison  de  la  ressemblance  des  éléments. 

En  effet,  entre  toutes  les  images  que  nous  avons  en  mémoire, 
entre  toutes  nos  idées,  comme  entre  toutes  les  choses  qui  pa- 
raissent même  les  plus  disparates,  dissemblables,  il  existe  tou- 
jours un  grand  nombre  de  points  de  contact,  de  rapproche- 
ments réels  et  possibles. 

Ces  ressemblances  peuvent  naître  de  la  substance  même  des 
choses,  de  leurs  qualités  accidentelles,  de  leur  utilité,  de  leur 
origine,  de  leur  aspect  extérieur,  etc.,  etc.  Ces  ressem- 
blances, parfois  très  délicates,  il  n'y  a  que  les  imaginations 
fines,  les  esprits  supérieurs  à  les  découvrir  bien  souvent. 
Quoi  qu'il  en  soit,  il  en  est  qui,  les  saisissant,  savent  en  tirer 
des  comparaisons  délicieuses,  des  images  originales. 

C'est  surtout  le  don  des  poètes  et  des  bons  écrivains,  c'est 
leur  art.  Il  faut  bien  que  nous  le  remarquions  nous-mêmes  et 
Smt™snt  clue  nous  ^e  fassions  observer  à  nos  élèves,  c'est  par  des  rap- 
prochements et  des  comparaisons  de  toutes  sortes  que  les  litté- 
rateurs embellissent  surtout  leurs  oeuvres,  transfigurent  les 
êtres  et  les  choses,  animent  la  nature  et  lui  communiquent 
mille  charmes. 


poètes. 


«.  Je  suis  la  vigne,  dit  le  Seigneur,  vous  êtes  les  rameaux.  » 

«  Comme  le  cerf  altéré  soupire  après  la  fontaine  limpide, 
«ainsi  mon  unie,  dit  David,  asipire  vers  vous.» 

«Le   matin,    elle   fleurissait,   avec   quelle   grâce  !      vous   le 
«  savez.  »    (Bossuet) 

«  Oui,  l'aigle,  un  soir,  planait  aux  voûtes  éternelles. 
«  Lorsqu'un  grand  coup  de  vent  lui  cassa  les  deux  ailes.  » 

(V.    Hugo.) 


—  75  — 

Que  d'aimables,  de  nobles  comparaisons!  La  moindre  page 
des  livres  de  lectures  bien  faits  en  contient  des  exemples  à 
foison,  ce  qui  me  dispense  de  les  multiplier  ici. 

Mais  ce  que  je  dois  vous  dire,  vous  répéter,  c'est  qu'il  faut  initier  les 

1        d  '  l  '  H  élèves  aux 

montrer  aux  grands  élèves  les  procédés  de  comparaisons,  de  jouîmes 
métaphores,  à  l'aide  desquels  les  poètes  ont  créé  tant  de  beau- 
tés. 

Il  vous  faut  les  faire  au  moins  goûter  à  tous,  même  aux 
petits  de  nos  écoles  qu'attend  une  tâche  grossière  et  ingrate 
dans  la  vie,  afin  que,  comme  dit  Thamin  : 

«  Un  rayon  de  poésie  entre  dans  leur  âme  pour  l'éclairer 
«  et  l'ennoblir  à  jamais.  » 

Quant  à  la  former  en  nos  élèves,  cette  imagination  créatrice 
littéraire,  ce  n'est  pas  un  travail  facile.  Tous  n'y  sont  pas 
propres  par  tempérament  ou  par  nature,  nous  l'avons  dit. 

Qu'importe;  en  les  habituant  à  bien  voir,  à  bien  discerner 
les  éléments  des  choses;  en  leur  montrant  les  analogies  qui  les 
rapprochent,  celles  qu'il  y  a  par  exemple  entre  un  chêne  et  un 
roi,  un  petit  enfant  et  une  jolie  plante;  en  les  forçant  à  regar- 
der les  grands  spectacles  de  la  nature:  coucher  de  soleil  (au 
Canada,  pas  en  Italie),  arc-en-ciel,  tempête,  végétation,  haute 
montagne,  grand  fleuve,  ciel  étoile,  etc.  ;  en  leur  racontant 
des  cont.s  d'abord,  des  anecdotes,  des  récits  historiques  en- 
suite, et  surtout  en  les  leur  faisant  raconter  à  leur  manière,  en 
leur  donnant  A  lire,  et  en  leur  expliquant  avec  émotion  des 
morceaux  remplis  d'images,  telles  que  nous  voulons  leur  ap- 
prendre   à    en    créer,    nous    parviendrons   certainement    à    leur 

faire  aimer  le  beau,  à  former  Leur  goût,  à  amorcer  leur  [magi 
nation  «-t.  peut-être,  à  mettre  dans  leurs  Lettres  et  autres  peti 
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tes   compositions  littéraires   des   détails   vivants   et   de   jolies 
comparaisons. 

Que  si  l'imagination  venait  à  prendre  le  dessus  chez  quel- 
ques-uns —  ce  qui  n'est  guère  à  craindre,  vous  le  savez  — , 
vous  aurez  vite  fait  de  la  réduire  à  de  plus  justes  proportions, 
tout  en  prenant  bien  garde,  sans  couleur  de  la  corriger,  de  lui 
briser  les  ailes. 


(a) 

dans  les 
arts. 


(6) 

dans  les 
sciences. 


(c) 

dans  les 
mathéma- 
tiques. 


III.  ROLE  DE  L'IMAGINATION  CREATRICE 

L'imagination  créatrice,  faculté  principale  des  poètes  de 
toutes  nuances,  est  aussi  à  la  base  des  autres  arts  d'agrément. 
C  'est  grâce  à  elle  que  les  peintres  composent  leurs  tableaux  et 
en  combinent  les  couleurs;  que  l'architecte  apprend  à  mêler,  à 
proportionner  les  lignes  ;  les  sculpteurs,  à  inventer  des  formes  ; 
le  musicien  à  réunir  les  sons  ;  le  comédien,  à  modifier  ses 
inflexions  de  voix,  ses  gestes  et  ses  poses.  La  modiste,  la  mon- 
daine ne  doivent-elles  pas  leurs  succès  à  leur  imagination  qui 
leur  fait  trouver  des  coupes  nouvelles  et  mêler  les  étoffes  et 
leurs  couleurs? 

L'imagination  joue  même  un  grand  rôle  dans  les  sciences, 
puisque  c'est  elle  qui  fournit  aux  savants  de  toutes  sortes  les 
hypothèses,  les  suppositions  dont  ils  partent,  sur  lesquelles  ils 
travaillent,  expérimentent,  jusqu'à  ce  qu'enfin  la  loi  s'éta- 
blisse et  s'impose. 

Newton,  Franklin,  Lavoisier,  Pasteur  et  tant  d'autres  n'ont 
pas  procédé  autrement. 

Ne  va-t-on  pas  jusqu'à  dire  que  même  les  mathématiciens 
sont  tributaires  de  l'imagination,  cette  faculté  des  hypothè- 
ses, des  conjectures  qu'exigent,  vous  le  savez,  la  géométrie  et 
l'arithmétique  elle-même. 


/  /  — 


Dans  la  vie  courante  aussi  l'imagination  est  utile  et  bien- 
faisante; c'est  par  elle  que  même  le  financier,  le  commerçant, 
l'industriel  forment  toutes  sortes  de  projets  et  réalisent  de  (1      j 
grands  progrès   et  de  plus  grands  bénéfices  ;  que  de  précieuses  V1C* 
inventions  en  découlent:  v.  g.  les  lettres  de  change,  les  billets 
de  banques,  le  chèque,  etc. 

A  tout  homme  que  la  tristesse,  la  douleur  où  le  malheur 
accablent,  elle  laisse  entrevoir  des  jours  meilleurs  et  indi- 
que les  moyens  de  les  faire  naître;  l'imagination  souvent 
est  la  mère  de  l'espérance  et  du  courage. 

L'imagination  a  créé  de  toute  pièce  les  religions  antiques, 

en  personnifiant  et  divinisant  les  forces  de  la  nature.  dans  la 

religion. 

Xotre-Seigneur  lui-même,  l'Eglise  n'ont  pas  craint  de  se 
servir  de  ses  créations  les  plus  nobles  pour  faire  comprendre 
aux  hommes  les  sublimités  de  la  doctrine  chrétienne. 

Il  ne  convient  donc  pas  d'appeler  toujours  l'imagination 

la  folle  du  logis;  elle  ne  mérite  ce  nom  qu'à  ses  heures  de  fai- 

Grandeur 

blesse,  c'est-à-dire  aux  moments  où  elle  n'agit  que  par  les (î(>  nmagi- 

°         ^  r  nation. 

sens  et  que  sur  les  sens.  On  devrait  l'appeler  plutôt  la  fée 
douce  et  puissante  qui,  de  sa  baguette  magique,  sait  presque 
tout  embellir,  grandir  et  produire.  La  nature,  en  nous  la 
donnant,  nous  a  fait  un  incomparable  cadeau.  A  nous  de  la 
cultiver  en  nous  et  dans  nos  élèves  par  un  entraînement  pro- 
gressif ci  réfléchi 

IV.    COMMENT    CULTIVER    L'IMAGINATION 

•le  vous  ai.  ;mi  |>;issage  et  tout  ]•■  l<mg  de  cette  causerie,  indi- 
qué Les  moyens  qu'il  faut  prendre  pour  atteindre  ce  but,  per- 
mettez-moi de  Les  résumer  i»-i  pour  tes  mettre  avec  plus  d'ordre 

simi^  vms  yeux.      Il   faut  : 
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lo  Enrayer,  chez  les  jeunes,  les  imaginations  sombres, 
terrifiantes  ; 

2o  Leur  en  suggérer  plutôt,  par  des  contes,  des  histoires, 
etc.,  qui  soient  remplies  de  douceur,  de  gaieté,  de  charité  ; 

3o  Leur  faire  acquérir  un  nombre  d'images  aussi  considé- 
rable que  possible  ; 

4o  Les  habituer  à  soumettre  leur  imagination  reproduc- 
trice au  contrôle  de  la  raison,  de  la  réalité,  de  la  conscience, 
pour  en  arrêter  toutes  les  exagérations  ; 

5o  Former  les  élèves  à  l'analyse  de  leurs  concepts  et  de 
leurs  images  et,  par  elle,  à  l'observation  méthodique  et  pro- 
fonde ; 

60  Leur,  montrer  comment,  la  dissection  des  images  faite, 
on  peut  combiner  les  éléments  obtenus  pour  former  des  images 
neuves,  originales -j 

7o  Leur  faire  voir  par  quels  procédés  les  écrivains,  les 
poètes  surtout,  ont  réussi  dans  ce  travail  de  création  des 
images  ; 

80  Enfin  exiger  d'eux  des  efforts  d'imagination  qui  abou- 
tissent à  quelque  résultat.  Autrement  dit,  leur  donner,  de 
temps  en  temps,  comme  devoirs  scolaires,  des  compositions 
littéraires  qui  mettent  en  jeu  les  ressorts  de  l'imagination. 
Sur  ce  dernier  point,  faisons  les  remarques  suivantes  : 

Imagination  littéraire. 

a)   Ne  comptez  pas  trop  sur  l'inspiration  qui  leur  fournisse 

L'inspira- 
tion, soudainement  des  images  éclatantes  de  beauté.     A  l'attendre, 
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on  finit  par  mourir  sans  avoir  rien  écrit.     C'est  un  don  des 
Muses  que  tous  sont  loin  d'avoir  reçu  à  part  égale. 

b)   Comptez  plutôt  sur  l'imitation. 

Tous    tant  que  nous  sommes  et  à  tout  point  de  vue,  nous  L'imita- 
tion. 
imitons  avant  de  créer.     L'enfant  .surtout  est  enclin  à   faire 

ce  qu'il  voit  faire  aux  autres,  ou  ce  qu'il  a  entendu  dire  qu'ils 

font.  C'est  pourquoi,  il  joue  au  soldat,  au  marin,  au  maître 

d'école,  au  prêtre,  à  la  maman,  à  la  grande  dame,  à  la  soeur, 

etc.  : 

a)  Commencez  donc,  en  composition,  à  lui  faire  entendre 
de  beaux  morceaux,  des  histoires  bien  racontées  ;  les 
mots  alors  évoqueront  en  lui  toutes  sortes  d'images  dont  il 
saura  se  servir  plus  tard. 

b)  Mettez-lui  ensuite  d'excellents  modèles  sous  h  s  ijcux 
à  lire  par  lui-même. 

c)  Ces  modèles,  étudiez-les  devant  vos  élèves  et  avec  eux, 
pour  en  découvrir  les  beautés  et  leur  faire  voir  comment  on 
s'y  est  pris  pour  les  créer. 

d)  Demandez-leur  alors  de  traiter  des  sujets  ixir<ill<"!<  s.  en 
se  tenant  tout  près  des  modèles,  en  en  suivant  l'ordre  et  la 
méthode. 

(Vs  sujets,  naturellement,  seront  choisis  dans  le  champ 
d'expérience  des  élèves,  devront  avoir  pour  objet  des  choses 
vues,  connues  par  eux.  Sans  quoi,  effort  stérile  et  fastidieux. 

e)  Imposez  enfin  une  matièn  <<>mnnni<  :,\  développer,  eu 
laissanl  plus  dr  jeu  à  L'invention  personnelle  des  élèves  pour 
ce  qui  regarde  Les  détails:  Leur  imagination,  plus  libre,  pourra 
prendre  sou  essor. 
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Il  va  sans  dire  que  les  seuls  genres  littéraires  dans  lesquels 
on  doit  exercer  d'abord  nos  écoliers  sont  —  après  la  lettre — la 
description  et  la  narration,  portant  sur  des  faits  ou  des  cho- 
ses dont  ils  ont  été  les  acteurs  ou  qu'ils  ont  pu  facilement 
observer. 

Que  ces  conseils  généraux  sur  un  sujet  qui  n'appartient 
pas  directement  à  la  psychologie  suffisent  pour  le  présent,  et 
concluons. 

Si,  par  tous  ces  moyens,  vos  efforts  ne  dotent  pas  tous  vos 
élèves  du  don  précieux  de  l'imagination  créatrice,  ils  en 
auront  mis  quelques-uns  sur  la  voie  qui  y  conduit,  et  ils  n'au- 
ront pas  peu  contribuer  à  assainir,  à  relever,  le  goût  des 
autres:  avantage,  croyez-m'en,  qui  sera  bien  précieux  pour  la 
masse  de  notre  peuple. 

J.-O.  Maurice,  ptre 

(février  1924). 


VI 
EXPÉRIENCES  ET  TESTS  PÉDAGOGIQUES 


îmi- 
naires. 


Au  début  de  nos  causeries  de  1922-23,  nous  nous  sommes  Pré]i 
proposé  de  faire  de  la  psychologie  pédagogique,  en  suivant 
surtout  la  méthode  inductive  qui,  partant  de  la  considération 
des  faits,  s'élève  par  degrés  à  la  connaissance  des  principes 
qui  les  expliquent. 

Cette  méthode  d'observation,  avons-nous  ajouté,  se  sert  de 
V Introspection  et  de  VExtrospection  (observation  intérieure 
ou  extérieure).  On  pratique  cette  dernière  d'une  façon 
occasionnelle  ou  systématique,  individuelle  ou  collective. 

Puis,  pour  vérifier  les  résultats  obtenus  par  l'observation 
externe  des  élèves,  nous  avons  admis  qu'il  est  bon  d'employer 
l'expérimentation  •  non  pas  l'expérimentation  dite  scientifi- 
que, psychométrique,  quantitative,  si  fort  en  vogue  en  cer- 
tains endroits,  mais  une  expérimentation  modérée,  facile, 
raisonnable,  sérieuse,  qui  n'ait  rien  d'absolu,  de  dogmatique, 
ni  de  trop  prétentieux. 

Elle  se  fait  à  l'aide  de  certaines  mensurations  du  corps,  de 
certains  exercices  physiques,  à  l'aide  de  petites  enquêtes,  de 
tests,  de  divers  travaux  scolaires  oraux  et  écrits  qui  tous. 
pratiqués  avec  poids,  mesure  et  à  temps,  nous  intéressent 
davantage  à  nos  élèves,  nous  les  font  mieux  connaître  et  nous 
permettent  de  juger  de  la  valeur  des  enseignements,  des  me" 
tfaodes  cl  des  procédés  avec  plus  de  sûreté. 

des  expériences  ;i  faire,  j'avais  promis  ^\r  vous  les  indiquer 
au  cours  de  mes  causeries  :  oh  !  non  pas  pour  v<>u^  Les  impoe 
mais  au  moins  pour  vous  Les  exposer,  h  exciter  votre  zèle  ;'i  en 
faire  u-;iir,>  quand  bon  vous  semblerait. 
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Ai-je  rempli  cette  promesse  des  débuts?  Pas  entièrement. 
C'est  pourquoi,  maintenant  que  nous  avons  à  peu  près  ter- 
miné l'étude  psychologique  des  facultés  intellectuelles,  cogni- 
tives,  des  élèves,  avant  d'aborder  celles  qu'on  appelle  les 
facultés  morales,  il  est  nécessaire  de  combler  les  lacunes  que 
nous  révèle  un  consciencieux  examen  de  la  route  parcourue, 
de  la  tâche  accomplie. 

I.    MESURES  DU  CORPS 

Alors  que,  l'année  dernière,  nous  étions  dans  la  partie  phy- 
siologique de  notre  étude,  je  vous  ai  indiqué,  avec  assez  de 
poids! et  détails,  les  diverses  mesures  qu'il  est  bon  de  prendre  de  nos 
élèves,  pour  ce  qui  est  de  la  taille,  de  la  largeur  des  épaules, 
du  poids,  de  l'élasticité  thoracique,  de  la  capacité  spirométri- 
que. 

Je  n'ai  donc  pas  besoin  de  revenir  là-dessus.  D'ailleurs, 
c'est  là  la  besogne  des  hommes  de  l'art  qui  sont  préposés  par 
qui  de  droit  à  la  visite  médicale  de  nos  écoles. 

Vous  aurez  donc  suffisamment  rempli  votre  devoir  à  ce 
sujet,  si  vous  faites  tout  en  votre  pouvoir  pour  aider  le  méde- 
cin dans  l'accomplissement  de  ses  fonctions,  bien  loin  de  vous 
y  opposer. 

Mais  si  l'un  ou  l'autre  d'entre  vous  est  destiné  à  devenir 
directeur  ou  directrice  d'une  école,  en  dehors  de  Montréal, 
dans  une  ville  ou  un  village  où  l'inspection  médicale  n'existe 
pas,  qu'il  se  rappelle  que  les  diverses  mensurations  indiquées 
sont  très  faciles  et  qu'elles  peuvent  rendre  de  grands  services 
aux  élèves  comme  aux  maîtres  eux-mêmes. 

II.    EXPÉRIENCES  SUR  LES  SENS 

On  pourrait,  à  propos  des  sens,  faire  la  même  observation 
que  pour  le  corps  et  s'en  remettre  entièrement  au  médecin.  Ce 
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serait  plus  court,  mais  moins  charitable.  La  vue  et  l'ouïe 
jouent  un  rôle  si  important  dans  notre  enseignement  intuitif 
et  oral,  par  excès  bien  souvent,  que  le  maître  doit  se  rensei- 
gner par  lui-même  sur  le  bon  fonctionnement  de  ces  deux  sens 
en  chacun  de  ses  élèves. 

Les  yeux. 

Pour  apprécier  l'acuité  visuelle  des  élèves,  il  suffit  de  se  Echelle 
servir  d'une  échelle  optométrique  bien  faite  et  de  suivre  les  tiPiq°i™.  " 
indications  qu'elle  donne,  d'habitude,  pour  distinguer  facile- 
ment, rapidement  et  sûrement,  les  anormaux  visuels.  Chaque 
école  devrait  posséder  un  de  ces  excellents  petits  instruments 
de  travail.  Il  nous  aiderait  non  seulement  à  déterminer  la 
puissance  du  regard  des  élèves  comparés  entre  eux,  mais  aussi, 
ce  qui  est  bien  important  au  point  de  vue  scolaire,  à  connaî- 
tre avec  précision  la  force  des  deux  yeux  de  chacun  d'en- 
tre eux. 

Dans  le  même  ordre  d'idées,  vous  n'ignorez  pas  qu'un  assez 
bon  nombre  d'enfants  sont  affectés  de  daltonisme,  c'est-à-dire^1^ 
d'une  imperfection  de  la  vue  qui  consiste  à  ne  savoir  distin- 
guer et  apprécier  les  couleurs. 

C'est  un  grand  désavantage  du  point  de  vue  du  dessin,  de 
l'observation  précise,  et  même  du  Langage. 

Il  est  assez  facile  de  découvrir  ceux  qui  on  sont  atteints. 

a)  On  prépare  «1rs  séries  d'échantillons  d'étoffe,  «le  mor-Ezpé 
ceaux  de  papier,  de  bois,  etc.,  de  mêmes  dimensions  et  cormes, 
et  ayant  chacun  une  des  six  <<>n!<  urs  principales  (lu  spectre 
lahv:  violet,  bleu,  vert,  jaune,  orangé    et  rouge  (en  laiesanl 
L'indigo  de  côté  . 

On  en  distribue  mu-  Bérie  à  chaque  élève,  puis  on  demande 
de  disposer  Les  échantillons  dans  un  ordre  qu'on  indique. 
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Les  erreurs  commises  montreront  l'altération  plus  ou  moins 
grande  du  sens  des  couleurs. 

b)  On  peut  pousser  l'expérience  plus  loin  et  ajouter,  aux 
six  couleurs  principales,  des  nuances  aussi  variées  que  possible 
de  chacune  d'elles,  pour  dire  ensuite  aux  élèves  de  grouper 
ensemble  les  pièces  d'une  même  couleur  fondamentale,  ou  de 
même  famille. 

Par  là,  on  découvrira  les  défauts  du  sens  des  couleurs;  on 
en  fera  surtout  l'éducation. 

Il  sera  aussi  assez  facile  d'apprendre  aux  enfants  quelles 

Former  le  couleurs,  quelles  nuances  se  marient  bien  ensemble.    On  for- 
goût. 

mera  leur  goût,  leur  jugement,  et  d'une  façon  bien  pratique 

pour  la  vie. 

Que  de  chromos  disparaîtraient  des  demeures,  des  salles  de 
classe  souvent,  que  de  peinturlurages  ne  se  verraient  plus 
dans  les  maisons,  les  églises,  et  de  bariolages  aussi  dans  le 
vêtement,  si  nous  avions  tous  un  sens  mieux  cultivé  des  cou- 
leurs et  de  leur  harmonie  ! 

Est-ce  que  ce  serait  trop  de  demander  quelques  exercices, 
conçus  comme  expliqué  ci-dessus,  pour  aboutir  à  un  si  bon 
résultat  pratique? 

Les  erreurs  des  sens. 

Vous  n'ignorez  pas  que  nos  sens,  dans  leur  perception,  font 
d'assez  nombreuses  erreurs:  v.  g.  un  bâton  plongé  dans  l'eau 
apparaît  brisé  à  nos  yeux;  —  un  espace  plein  nous  semble 
plus  grand  que  le  même  espace  quand  il  est  vide  ;  —  une  ligne 
formée  de  points  est  jugée  plus  longue  que  la  même  ligne  faite 
de  traits  continus;  —  deux  objets  de  même  poids,  mais  de 
volume  différent,  ne  nous  paraissent  pas  avoir  la  même  pe- 
santeur. 
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Posez  ces  petits  problèmes  à  vos  élèves,  et  vous  constaterez 
leurs  erreurs.  En  les  détruisant  par  la  vérification,  le  mesu- 
rage,  vous  obtiendrez  au  moins  ce  grand  avantage  de  les  faire 
se  défier  des  perceptions  de  leurs  sens,  de  leur  première  im- 
pression. 

Pour  connaître  la  puissance  de  perception  des  sens  des  élè- 
ves, on  peut  remettre  à  chacun  d'eux  un  sou,  un  timbre,  une 
image  simple  quelconque,  et  leur  demander  d'exprimer  par 
écrit  tout  ce  qu'ils  y  voient. 

Vous  serez  étonnés  de  ce  que  de  grands  élèves  même  n'aper- 
çoivent presque  rien. 

L'ouïe. 

Voulez-vous  déterminer  la  puissance  auditive  des  élèves,  ce 
qui  est  plus  difficile,  ou  découvrir  leurs  défectuosités  à  ce  chuchotée. 
sujet?  On  a  suggéré  plusieurs  façons  de  s'y  prendre,  dont  In 
plus  simple  me  semble  être  celle  de  la  dictée  à  voix  chuchotée. 

On  place  les  élèves  à  15  pieds  de  distance  du  maître,  bien 
en  face  de  lui.  Ils  ont  en  mains  crayon  et  papier,  ils  écrivent 
leur  nom  sur  leur  copie.  On  leur  dicte  alors,  d'une  voix  chu- 
chotée, mais  bien  articulée,  et  sans  aucune  répétition,  des 
chiffres,  par  exemple:  3,  1,  6,  9,  8,  10;  des  mots:  cou  fusion, 
confession,  compression,  —  page,  mage,  sage,  rage,  —  chenal, 
cheval,  canal. 

Puis,  on  ramasse  Les  feuilles,  on  compte  1rs  mois  mal  enten- 
dus, et  l'on  tire,  parfois  non  sans  raison,  quelques  conclusions 
qui  touchenl  au  placement  des  élèves  dans  Les  différentes 
parties  de  la  classe,  ou  à  L'opportunité  qu'il  y  aurai)  de  sou 
mettre  quelques-uns  d'entre  eus  à  un  examen  plus  attentif  du 
médecin. 
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L'attention. 

Arrivons  aux  observations  et  aux  expériences  qui  regardent 
les  opérations  de  l'esprit  et  donnons  d'abord  celles  qui  ten- 
dent à  mesurer  l 'intensité  de  l'attention  des  élèves.  Il  y  en  a 
plusieurs:  l'une,  très  simple,  facile,  consiste  à  faire  biffer  des 
lettres. 

a)  On  distribue  aux  enfants  un  écrit  qui  contient  100  let- 
Sttresdes  *res  ^en  comptées,  et  on  leur  demande  de  les  barrer  d'un 

petit  trait  de  crayon,  et  le  plus  vite  possible.  Ceux  qui 
finissent  les  premiers  vont  se  ranger  à  la  file  le  long  du  mur 
de  la  classe,  avec  leur  travail. 

Le  maître,  montre  en  main,  marque  sur  chaque  copie  le 
nombre  de  minutes  prises  pour  accomplir  la  tâche,  puis,  il 
contrôle  et  apprécie. 

b)  On  présente  aussi  un  texte  ordinaire,  écrit  dans  une 
langue  étrangère  si  possible,  et  on  fait  biffer  tous  les  a  qu'on 
a  d'avance  bien  comptés.  Le  reste  comme  ci-dessus. 

c)  On  juge  encore  mieux  de  l'attention,  en  demandant  de 
biffer  deux  lettres,  v.  g.  les  a  et  les  b,  ou  les  t. 

Ou  bien,  enfin,  on  demande  aux  élèves  qui  savent  parfaite- 
compter     ment  ce  qu'est  un  verbe,  de  compter  d'une  barre,  sur  une 

des  mots 

entendus,  feuille  placée  devant  eux,  tous  les  verbes  qui  vont  se  rencontrer 
(les  temps  composés  ne  comptent  que  pour  un  verbe),  dans 
une  lecture,  plus  ou  moins  longue,  que  fait  le  maître  d'une  voix 
régulière,  monotore  et  assez  lente.  L'addition  faite,  on  appré- 
cie les  résultats. 

La  fatigue  intellectuelle. 

A  la  mesure  de  l'attention  se  rapporte  de  bien  près  celle  de 
la  fatigue  intellectuelle,  sur  laquelle  les  recherches  des  psy- 
chologues  ont  surtout  porté.     Pour  l'effectuer,   je  ne  vous 
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parle  pas  des  procédés  dynamométrique  et  csthésiométrique, 
employés  dans  les  laboratoires  de  psychologie  pédagogique, 
mais  je  vous  dis  simplement:  servez-vous  encore  des  dictées  Dictéeg 
et  voici  comment. 

On  prépare  deux  textes  bien  à  la  portée  des  élèves,  d'égale 
longueur  et  difficulté.  On  en  donne  un  le  matin,  d'assez 
bonne  heure;  et  l'autre,  le  soir,  avant  la  sortie  des  élèves. 

On  examine  les  copies  en  ne  tenant  compte  que  des  fautes 
commises  par  inattention,  et  l'on  fait  les  moyennes  pour  cha- 
que élève  et  pour  la  classe  tout  entière.  Presque  toujours,  on 
commettra  deux  fois  plus  de  fautes  l'après-midi  que  le  matin. 
La  comparaison  de  ces  moyennes  nous  révélera  bien  des  faits 
individuels  et  généraux,  qui  confirment  les  données  de  la 
pédagogie  théorique. 

La  mémoire. 

De  bonnes  petites  expériences  à  faire  sur  la  mémoire  de  vos 
élèves,  à  leurs  différents  âges,  peuvent  consister: 

lo     A  leur  demander  de  préciser,  de  localiser,  de  dater,  eu 

y  allant  franchement,  leurs  trois  prt  miers  souvi  nirs,  cl  de  dire  Premiers 

souvenirs. 
pourquoi  ceux  qu'on  indiquera  ont  vaincu  1  oubli   plutôt  que 

les  autres  faits   qui  ont  dû  se  passer  en  même  temps. 

On  ne  pourra  guère  tirer  de  conclusions  de  cette  expérience, 
mais  elle  n'en  forme  pas  moins  un  sujel  très  intéressant  de 
composition  libre. 

2o     <>n   suggère  aussi   de   faire   passer,   assez   rapidement, 
sons  Les  yeux  des  élèves,  huit  dessins  d'objets  familiers:  mou  chiffre*' 
tre,  ciseau,  poupée,  toiture,  chaise,  ballon,  traîneau,  balai, 
puis  on  leur  demande  d'écrire  les  noms  des  objets  qu'ils  oni 
rua. 
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Récits  re- 
produits. 


Groupes 
de  mots. 


On  peut  opérer  de  même  avec  huit  chiffres  donnés  sans 
ordre,  ou  avec  huit  noms  d'objets  qu'on  fait  répéter  aussitôt: 
pomme,  verre,  chien,  fenêtre,  aiguille,  neige,  robe,  lampe. 

3o  Avec  des  élèves  plus  avancés,  on  peut  faire  lire,  ou  on 
peut  lire  posément,  un  texte  qui  contient  un  nombre  d'idées 
élémentaires  déterminé,  et  le  faire  reproduire  aussitôt  par 
écrit.    On  a  proposé  celui-ci,  de  19  idées. 

«  Une  vieille  paysanne  |  âgée  de  64  ans  |  la  veuve  Charron  | 
qui  habitait  une  petite,  maison  |  sur  la  route  déserte  |  des  Ré- 
collets |  avait  conduit  |  son  troupeau  |  dans  les  champs.  |  Pen- 
dant qu'elle  ramassait  de  l'herbe  |  pour  ses  animaux  |  une 
vipère  |  cachée  dans  les  broussailles  |  s'élança  sur  elle  |  la  mor- 
dit |  à  plusieurs  reprises  |  au  poignet,  j  La  pauvre  femme  ]  en 
est  morte.  » 

4o     Enfin,   une   expérience   assez   intéressante   est   celle-ci. 

On  choisit  trois  groupes  de  cinq  mots,  nouveaux  pour  les  élè- 
ves et  d'orthographe  difficile:  par  exemple:  1er  groupe:  ex- 
cellent, physionomie,  phosphore,  manoeuvre,  hérisser;  —  2e 
groupe  :  éphémère,  Chateaubriand,  levraut,  ammoniac,  gra- 
phophone;  —  3e  groupe  :  cylindrique,  phtisie,  accessoires, 
bourgeoisie,  myopie. 

On  fait  lire  les  mots  du  1er  groupe  ;  —  on  fait  lire  et  copier 
ceux  du  deuxième  ;  —  on  fait  lire,  copier  et  épeler  ceux  du  3e. 
Une  semaine  après,  on  donne  aux  élèves  une  dictée  où  entrent 
ces  quinze  mots,  et  l'on  compare  les  fautes  pour  les  mots 
d'un  même  groupe. 

Les  résultats  feront  alors  comprendre  pour  toujours  que  la 
meilleure  manière  d'assurer  rorhographe  d'usage  est  lo  de 
faire  lire  les  mots  ;  2o  de  les  faire  lire  et  copier  ;  3o  de  les  faire 
lire,  copier  et  épeler  par  syllabes,  mais  sans  syllabation,  v.  g.  : 
par-le-ment,  et  non  pas,  p-a-r—par,  l-e=le,  parle,  ment= 
ment,  parlement. 
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L'Association  des  idées. 

C'est  surtout  parce  que  les  enfants  n'associent  pas  les  idées 
qu'ils  ne  les  retiennent  pas.  Sur  leur  puissance  d'association, 
on  peut  faire  la  petite  expérience  suivante.  On  leur  donne 
d'abord  un  mot  concret,  v.  g.  fleuve,  et  on  leur  demande  d'é- 
crire pendant  un  certain  nombre  de  minutes,  2,  3,  ou  5,  le 
plus  de  mots  qu'ils  peuvent  associer  avec  lui  d'un  lien  quel- 
conque, mais  réel.  On  reprend  l'expérience,  avec  un  mot  abs- 
trait, v.  g.,  science,  force.  L'étude  et  la  comparaison  des 
résultats  sont  tout  à  fait  révélatrices. 

Les  idées  des  enfants. 

Pour  en  arriver  à  cette  opération  de  l'esprit  —  l'intelli- 
gence —  qui  donne  véritablement  des  idées,  des  idées  abstrai- 
tes et  générales,  il  n'est  pas  sans  intérêt  de  vous  dire  qu'on  a 
fait  des  expériences  pour  préciser  le  bagage  d'idées  que  l'en- 
fant apporte  à  l'école,  en  y  entrant,  et  on  a  trouvé  qu'il  est 
véritablement  pauvre,  en  nombre  et  en  exactitude. 

Des  enfants,  même  de  10,  11  et  12  ans,  interrogés  sur  des 
choses  assez  simples,  parfois  expliquées,  m1  peuvent  guère 
donner  de  réponses  satisfaisantes. 

Leurs  définitions  surtout  sont  pitoyables  de  fond  comme 

de  forme.    Demandez,  par  exemple,  à  des  élèves  du  cours  infé- 

• défl 
rieur   de  définir,  à  leur  façon,  un  nuage,  une  rose,  une  mon-nM{ 

dation,  un  orage,  voire  même,  un  cheval,  une  fourchette,  une 
maman:  et  vous  remarquerez  que,  selon  leur  âge,  les  uns  res- 
teront muets;  les  autres  répéteront  simplement  le  mot  ou 
donneront  un  synonyme;  d'autres  présenteront  un  exemple. 
énumèreront  quelques  caractères  de  l'objet:  d'autres  compo 
g<  vont  Bur  l 'idée  donnée,  ou  en  donneront  une  définition  gram- 
maticale  (une  inondation  esl  un  nom  féminin);  fort  peu  fdft 

muteront    une  définit  ion   valable. 
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a)  Demandez  à  des  enfants  de  7  ans,  mis  en  présence  d'une 
gravure,  ce  qu'y  font  les  personnages;  faites  faire  à  la  fois 
trois  petites  commissions,  v.  g.  aller  porter  une  'boîte  dans  la 
salle  voisine,  en  rapporter  un  chapeau,  et  fermer  la  porte. 

o)  S'ils  ont  8  ans,  exigez  d'eux  de  donner  de  mémoire  les 
différences  qu'il  y  a  entre  une  mouche  et  un  papillon,  entre 
du  papier  et  du  carton.  Faites  trouver  ce  qui  manque  à  une 
figure  incomplètement  dessinée. 

c)  A.  9  ans,  10  ans,  faire  rendre  la  monnaie  de  25  sous,  pour 
7  sous  dépensés,  9  sous,  11  sous,  sous  la  forme  d'un  achat. 
Paire  définir  des  objets  usuels  autrement  que  par  l'usage; 
faire  construire  trois  phrases  avec  des  mots  donnés,  v.  g.  : 
Montréal,  (lieu  connu),  fortune  (nom  abstrait),  ruisseau  (mot 
concret)  ;  puis  deux  phrases  avec  les  3  mots;  enfin,  une  seule 
phrase  qui  les  contienne  tous  les  trois,  v.  g.  «  A  Montréal,  on 
ne  trouve  pas  la  fortune  dans  les  ruisseaux.  »  Poser  de  petits 
problèmes  tels  que:  Faut-il  juger  les  autres  par  leurs  paroles 
ou  par  leurs  actes  ?  et  dire  pourquoi. 

d)  Avec  des  élèves  de  12,  13  ans,  on  peut  accroître  les  mê- 
mes difficultés  :  exiger  une  phrase  qui  contienne  4,  5  mots 
donnés,  —  faire  trouver  des  mots  contraires,  synonymes,  — 
demander  une  assez  bonne  définition  de  termes  abstraits,  tels 
que  justice,  charité,  bonté,  etc.,  —  faire  reconstruire  des  phra- 
ses dont  on  a  mêlé  tous  les  mots  (en  prendre  dans  n'importe 
quel  livre  de  lecture). 

e)  Quand  les  élèves  arrivent  à  15  ans  et  plus,  on  peut  leur 
proposer  de  redire  de  mémoire  une  phrase  de  26  syllabes:  Le 
marronier  du  jardin  projette  sur  le  sol  l'ombre  encore  légère 
de  ses  feuilles  nouvelles,  —  de  trouver  le  sens  symbolique 
d'une  gravure,  —  de  donner  les  différences  entre  paresse  et 
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oisiveté,  événement  et  avènement,  évolution  et  révolution  ; 
on  fait  analyser,  résumer  un  passage  d'un  morceau  littéraire, 
etc.,  etc. 

Toutes  ces  pratiques  ne  dicteront  pas,  sur  l'intelligence  des 
enfants,  de  sentences  absolues,  infaillibles,  mais  elles  aideront 
quand  même  à  en  formuler  qui  soient  plus  justes  que  celles 
qu'on  prononce  habituellement,  si  souvent  erronées,  parce 
qu'on  le  fait  un  peu  à  la  légère,  à  l'aveuglette,  ou  selon  les 
sympathies  ou  non  qu'on  peut  avoir  pour  eux. 

Le  jugement. 

Voulez-vous  étudier  le  jugement,  pris  en  particulier  ?  on 
suggère  l'expérience  que  voici: 

lo  On  représente  au  tableau  noir  8  objets  connus  des 
enfants  :  un  outil,  une  fleur,  une  maison,  un  arbre,  un  enfant, 
un  niveau  de  maçon,  une  sauterelle,  un  soulier. 

2o  On  leur  fait  dessiner  sur  une  feuille  8  figures  géométri- 
ques— le  mieux  est  de  leur  distribuer  des  feuilles  où  les  figures  °adres.et 
sont  toutes  tracées  —  à  savoir:  un  cercle,  deux  carrés,  un  rec- 
tangle, un  triangle,  un  trapèze,  etc.,  qui  constituent  par  leurs 
formes  et  leurs  dimensions  des  cadres  tout  faits  pour  recevoir 
un  seul  des  8  objets  représentés. 

3o  Puis,  on  demande  aux  élèves  d'indiquer  dans  quel  cadre 
vide  il  conviendrait  mieux  de  placer  chaque  objet.  Les  uns 
mettront  l'arbre  dans  le  cercle,  la  maison  dans  le  carré,  le  sou- 
lier dans  le  trapèze,  etc.  Mais  il  y  en  a  beaucoup  qui  brouil- 
leront tout. 

La  suggestion. 

Au  jugement,  avons-nous  dit,  touche  de  bien  prèa  la  quet 
tion  de  la  suggestibilité,  el  vous  n'ignorez  pus  quelques-unes 
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des  petites  épreuves  qu'on  peut  faire  subir  aux  enfants  pour 
savoir  jusqu'à  quel  point  ils  en  sont  les  sujets. 

On  se  sert,  par  exemple,  d'une  petite  bouteille  de  couleur, 
it d'eau!11  "remplie  d'eau  pure.     Les  élèves  sont  placés  à  une  certaine 
distance,  v.  g.  à  15  pieds.     On  leur  dit  qu'on  veut  voir,  mon- 
tre en  main,  combien  de  temps  prendra  l'odeur  du  liquide  de 
la  bouteille  pour  parvenir  jusqu'à  eux. 

Attention  !  On  débouche  le  flacon  en  détournant  la  tête, 
comme  si  l'odeur  nous  incommodait.  «  Avertissez,  dès  que 
vous  sentirez  bien  ». 

Bon  nombre  auront  vite  l'impression  d'une  odeur  forte 
qu  'ils  entreprendront  même  de  définir.  D 'autres  ne  sentiront 
rien,  même  quand  ils  auront  la  bouteille  sous  le  nez. 

En  leur  révélant  ensuite  la  petite  mystification  dont  ils  ont 
été  l'objet,  nous  leur  inspirerons  de  la  défiance  non  pas  tant 
pour  nous  que  pour  le  témoignage  de  leur  sens  et  pour  leur 
suggestibilité. 

Le  raisonnement. 

Peut-on  aussi  faire  quelques  expériences  sur  le  raisonne- 
ment des  élèves?  Oui,  paraît-il. 
Récits  j  Ainsi,  on  leur  dit  une  phrase  qui  amorce  un  sujet,  et  on  leur 
demande  de  compléter  le  récit,  v.  g.  On  a  volé  un  très  beau 
tableau  à  la  bibliothèque  Saint-Sulpice.  —  Il  chercha  vai- 
nement un  couteau  dans  toutes  ses  poches...  —  Lorsqu'il 
sortit  de  la  maison,  un  animal  se  dressa  devant  lui . .  . 

On  constate  par  les  développements  donnés,  si  l'évève  rai- 

Syllo-  .  ,         nt 

gismes.  sonne  logiquement,  c  est-a-dire,  s  il  remonte  des  causes  aux 
effets,  ou  des  effets  aux  causes.  Va-t-il  se  demander,  pour- 
quoi, qui  a  volé  ce  tableau?   ou  bien,  quelle  impression  ce  vol 
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a  produite  dans  la  ville?  Ou  bien,  nous  verrons  s'il  travaille 
par  association  simple  de  contiguité  ou  de  ressemblance;  se 
contentera-t-il  d'ajouter:  la  même  chose  arriva  à  l'église,  chez- 
nous,  à  mon  frère,  etc.  ? 

On  peut  aussi,  et  c'est  mieux,  donner  deux  phrases  qui  cons- 
tituent comme  deux  éléments  d'un  syllogisme  incomplet,  et 
l'on  demande  de  compléter,  par  exemple  :  Les  planètes  tour- 
nent autour  du  soleil;  la  terre  est  une  planète.  —  Le  plomb 
est  un  métal  ;  le  plomb  n'est  pas  brillant.  —  Cette  eau 
est  sur  le  feu  depuis  une  heure  ;  elle  ne  bout  pas. 

L'imagination. 

Resterait  l'imagination  à  étudier  de  la  même  façon.  Quel- 
ques bons  moyens  à  prendre  sont  les  suivants  : 

Porter  attention   aux   inventions   des   élèves,    alors    qu'ils  jeux, 
s'adonnent  librement  à  leurs  jeux; 

Examiner  avec  soin  leurs  essais  de  dessin  libre  ;  Dessins. 

Leur  poser  quelques  petits  problèmes  à  résoudre  où  l'ima- 
gination surtout  ait  un  rôle  à  jouer,  par  exemple  :  Un  paysan  Petits 

problèmes. 

veut  protéger  les  cerises  contre  les  oiseaux,  sans  se  tenir  tou- 
jours près  des  cerisiers;  comment  fera-t-il?  Une  mère  vient,  un 
matin,  à  la  chambre  de  ses  enfants  et  trouve  les  lits  vides;  que 
s'est-il  pas- 

(>n  raconte  une  histoire  qui  finit  mal,  puisque  la  vertu  n 'y  Histoires. 
<\st  pas  récompensée,  et  on  demande  comment  elle  aurait  du  se 
terminer. 

On  peut  aussi  leur  demandera  quoi  peuvent  s emparer comp 

certains  êtres,  certaines  personnes,  certains  animaux,  en  Les 
priant  d'éviter  Les  comparaisons  basses,  de  rechercher  celles 
qui  sont  nobles,  grandes. 


Diction- 
naire. 
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On  conseille  encore  un  petit  travail  écrit  dans  le  sens  sui- 
vant :  Dire  à  quelle  personne,  que  vous  connaissez  par  vos  con- 
versations, par  vos  lectures,  par  vos  études,  vous  voudriez 
ressembler. 

Ou  bien,  quelle  est  la  profession  que  vous  désirez?  et  dire 
pourquoi. 

Le  langage. 

Voulez-vous  constater  toute  la  pauvreté  du  vocabulaire  des 
élèves,  prenez  un  dictionnaire  de  mots  communs,  choisissez 
soit  le  5e  ou  le  3e  mot  de  la  première  colonne,  de  5  pages  en  5 
pages,  et  demandez  à  vos  élèves  de  donner,  oralement  ou  par 
écrit,  une  phrase  qui  ait  du  bon  sens  avec  chacun  de  ces  mots. 
Vous  verrez  comme  vous  n'irez  pas  loin. 

Il  est  temps  de  finir  cette  indication,  déjà  trop  longue,  des 
expériences  à  faire  sur  nos  élèves. 

Reste  seulement  à  vous  dire  que  je  les  ai  prises  dans  les 
Mes  ouvrages  ordinaires  de  psychologie,  qui  les  ont  tirées,  eux,  en 

grande  partie  du  livre  de  Binet:  «  Idées  modernes  sur  les  en- 
fants »,  1910. 

La  France  occupe  un  rang  d'honneur  pour  la  valeur  des 
expérimentations  pédagogiques,  grâce  aux  travaux  de  A.  Binet 
(1857-1911), que  poursuit  encore  le  Dr  Simon,  dans  son  labora- 
toire de  pédagogie  normale,  rue  Grange-aux-Belles,  à  Paris. 

C'est  là  qu'à  mon  dernier  voyage,  je  suis  allé  faire  sa  con- 
naissance, assister  à  ses  cours  et  prendre  part  à  ses  expérien- 
ces sur  les  élèves  de  l'école  primaire  qui  s'y  trouve  annexée. 

Les  tests,  qu'on  appelle  Binet-Simon,  sont  les  plus  connus 
et  les  plus  sûrs. 

J'ai  également  eu  l'honneur  de  rencontrer  Claparède,  le 
grand  pédagogue  suisse,  auteur  de  la  «  Psychologie  de  l'en- 
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tant  et  de  la  Pédagogie  expérimentale»,  d'aller  à  ses  confé- 
rences de  l'Université  de  Genève,  de  visiter  son  laboratoire, 
même  de  m 'asseoir  à  sa  table. 

J'en  puis  dire  autant  de  M.  De  Moor,  auteur  belge  de  «  La 
Science  de  l'Education  »,  Bruxelles,  1920. 

Les  tests  et  expériences  pédagogiques  sont  de  plus  en  vogue  pratique 
en  Europe  et  aux  Etats-Unis.     Les  livres  et  les  revues  qui  en 
traitent  se  sont  multipliés.    Il  ne  serait  donc  pas  raisonnable, 
convenable  pour  nous  d'en  ignorer  même  l'existence. 

Quant  à  leur  utilité  pratique,  à  la  valeur  réelle  des  rensei-  Leurs 
gnements  qu'on  peut  en  tirer,  il  ne  faut  pas  les  exagérer.  ges.n 

C'est  leur  nombre,  leur  répétition,  leur  ensemble  qui  peu- 
vent nous  diriger  avec  quelque  assurance  dans  la  connaissance 
des  qualités  de  nos  élèves,  signifier  quelque  chose,  et  encore  ! 
Tant  il  faut  vaincre  d'obstacles,  réaliser  de  conditions  pour 
rendre  les  résultats  certains. 

Les  meilleurs  avantages  que  présentent  les  tests,  enquê- 
tes et  expériences  psychologiques,  regardent  peut-être  les 
maîtres  plus  que  les  élèves.  Ceux-là,  en  effet,  y  puiseront  un 
plus  grand  amour  pour  ceux-ci,  un  plus  vif  intérêt  à  tout  ce 
qui  les  louche;  ils  y  prendront  contact  avec  des  faits  psycholo- 
giques <i"i  finissent  parfois  par  se  convertir  en  lois.  Us  com- 
prendront mieux  ensuite  les  voies  que  parcourt  l'a  me,  l'esprit. 
dans  son  travail,  et  pourront  les  suivre  de  plus  près. 

Us  feront  connaissance  avec  toute  une  littérature  inl •  as 
santé  e1  peu  connue. 

Enfin,  en  étudianl  Les  autres,  ils  sont  forcés  de  s'étudier  eux- 
mêmes,  de  réfléchir,  de  s'analyser,  et  ils  en  viennent  à  se  mieux 
connaître,  ce  qui  était,  dit-on,  L'un  des  plus  grands  principes 
de  La  sagesse  antique. 
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Il  n'en  faut  pas  moins  conclure  que  la  psychologie  pédago- 
gique expérimentale  est  encore  dans  sa  première  enfance. 
Ceux  qui  l'ont,  pour  ainsi  dire,  créée,  sont  les  premiers  à  l'ad- 
mettre. 

Binet  lui-même,  faisant  le  bilan  de  la  science  qu'il  avait 
presque  fondée,  écrivait  ces  lignes: 

«  Les  éducateurs  ont  eu  la  curiosité  éveillée  par  toutes 
«  ces  promesses  ;  mais  ceux  qui  ont  voulu  connaître,  analyser, 
«  comprendre  les  travaux  de  la  nouvelle  science  ont  toujours 
«  été  un  peu  déçus  ;  car  ils  n'y  trouvent  que  des  travaux  très 
«  techniques,  à  l'aspect  barbare,  dont  les  conclusions  sont  très 
«partielles,  et  souvent  d'un  intérêt  bien  médiocre,  d'une  por- 
«  tée  bien  contestable  ;  ce  ne  sont  que  des  fragments  épars, 
«  isolés,  démembrés.  Et  les  maîtres  ont  été  surtout  surpris 
«  de  voir  que  même  s'ils  se  pénétraient  de  toutes  ces  expé- 
«  riences,  ils  n'en  tireraient  presque  aucun  profit,  aucune 
«  application  pratique  dans  la  manière  dont  ils  font  la  classe. 
«  Les  pédologistes,  ceux  du  moins  qui  se  sont  aperçus  de  l'at- 
«  titude  déçue  des  éducateurs,  ont  eu  beau  leur  crier  :  «  atten- 
te dez  !  faites-nous  crédit  ! . . .  nous  ne  sommes  qu'au  commen- 
te cernent  !»  Il  a  semblé  que  ce  commencement  même  n'était 
«  pas  bien  engagé.  » 

Le  Dr  Simon  est  aussi  très  modéré  dans  ses  prétentions, 
prudent  dans  ses  conclusions. 

Le  bagage  amassé  de  résultats  pratiques,  de  lois  générales, 
n'est  guère  encore  pesant,  et  rien  de  ce  qu'on  a  trouvé  ne  con- 
tredit les  bons  vieux  principes  de  la  psychologie  d'Aristote  et 
de  saint  Thomas. 

Cette  science  est  comme  une  petite  lumière  qui  apparaît  au 
ciel  de  la  pédagogie  ;  constatons  sa  naissance,  voyons  son  déve- 
loppement, sans  la  mépriser.  Un  jour,  nous  serons  peut-être 
heureux  de  nous  éclairer  de  ses  rayons  devenus  plus  abondants. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Mars  1924. 


VII 
LA  DISSERTATION  PÉDAGOGIQUE 


En  acceptant  de  vous  parler  de  la  dissertation  pédagogique,  int™^- 
je  me  suis  imposé  une  tâche  bien  lourde.  Je  croyais  alors  — 
on  est  présomptueux  à  tout  âge  —  pouvoir  assez  facilement 
vous  entretenir  de  ce  sujet,  vous  intéresser  même,  avec  le  petit 
bagage  d'idées  générales  que  j'avais  en  la  matière. 

Mais,  quand  je  me  mis  à  l'oeuvre,  c'est-à-dire,  à  réfléchir 
sur  la  question,  à  noter,  à  coordonner  mes  idées,  je  me  suis 
vite  aperçu  qu'il  y  avait  des  lacunes,  de  l'imprécis  et  du  vide. 
Je  m'en  fus  alors  <îrier  famine  à  la  bibliothèque  voisine,  et 
j  'ai  lu,  beaucoup  lu.  Ce  sont  les  renseignements  recueillis  ça 
et  là  que  je  vais  vous  communiquer.  'Donc,  aujourd'hui,  plus 
que  jamais,  je  suis  devant  vous  comme  le  geai  paré  dos  plu- 
mes du  paon. 

Fasse  le  ciel  que  je  puisse  au  moins  disposer  mes  larcins 
avec  symétrie,  en  bon  ordre  ! 

M'est  d'abord  avis  qu'avec  des  adultes  d'une  culture  telle  Règles 

x  négatives. 

que  la  vôtre,  l'art  de  composer  ne  s'enseigne  plus  par  des 
règles  positives,  mais  d'une  façon  négative. 

Chacun  de  vous,  en  effet,  a  déjà  écrit  tant  ri   plus.     Vol; 
pli  littéraire  esl   pris;  inutile  de  vouloir  le  faire  disparaître 
entièrement,    le   changer    même,    il   restera   toujours   à    peu 
près  <*<■  m11  >1  est. 

D'ailleurs,  il  doil  être  bien  formé,  puisque  vous  «"'lis.  de  ce 
côté  comme  de  tanl  d'autreSj  aaturellemenl  bien  doués,  que 
tous  avez  étudié  Les  principes  et  les  préceptes  de  La  compe 
i ion  h  du  style,  que  trous  avez  lu  Les  maîtres  de  La  plume  Êran- 
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çaise  et  qu'enfin  vous  connaissez  les  lois  de  la  critique  litté- 
raire. 

Tout  ce  qu'on  peut  donc  dire  de  vous,  sans  trop  vous  faire 
injure,  c'est  que  vous  n'avez  pas  tous  atteint  la  perfection 
dans  l'art  d'écrire  et  qu'il  peut  vous  arriver  d'y  commettre 
encore  quelques  erreurs. 

Vous  signaler  les  légers  défauts  qui  vous  restent,  vous  dire 
ce  qu'il  faut  éviter,  voilà  tout  ce  que  je  puis  entreprendre  de 
faire. 

Avouons  les  péchés  mortels  les  premiers,  pour  finir  par  les 
véniels,  comme  on  dit  au  catéchisme. 
Ne  pas  tD  'abord  gardez-vous  bien  de  passer  à  côté  du  sujet  proposé. 

passer 

à côté*  t  ^  'es^  Tine  erreur  capitale  que  celle-là  et  qui  se  rencontre  par- 
fois. Aussi  vous  faut-il,  avant  de  lâcher  la  bride  à  votre  plume, 
vous  efforcer  de  bien  le  saisir,  les  nuances  qu'il  présente,  son 
étendue  et  ses  limites.  La  réflexion  vous  y  amène,  sans  doute, 
mais  il  n'est  pas  mauvais  d'aider  l 'esprit  à  se  fixer.  C'est 
pourquoi  on  conseille  de  souligner  d'une  façon  les  mots  essen- 
tiels, et  les  secondaires,  d'une  autre. 

Puis,  sans  trop  définir  les  termes  employés,  demandez-vous 
néanmoins  quelle  en  est  la  signification  habituelle  et  quels 
sens  particuliers  ils  ont  dans  la  phrase  que  vous  avez  à  com- 
menter, à  côté  des  autres  mots  qui  s'y  trouvent. 

Faites  ensuite  V analyse  grammaticale  des  propositions,  l'a- 
nalyse logique  des  idées  que  contient  renoncé  du  problème. 
Par  ce  premier  travail,  c'est  la  lanterne  qu'on  allume;  on 
commence  à  voir  un  peu  clair  dans  le  sujet.  On  est  loin  cepen- 
dant de  le 'posséder  si  bien  qu'on  puisse  le  traiter  sans  retard. 

N'allez  pas  oublier  que  la  dissertation  pédagogique  (disse- 
rere,  de  serere,  semer  ça  là)  consiste  à  développer,  par 
écrit,  une  question    de    pédagogie,    un   point    de    doctrine,    à 
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expliquer  une  pensée,  à  discuter  un  jugement,  à  justifier  ou  à 

réfuter  une  opinion,  à  établir  une  règle,  etc.,  et  que,  partant, 

elle  demande  qu'on  ait  quelque  chose  à  dire. 

Ne  mettez  donc  jamais  la  main  à  la  plume  et  la  plume  au  Ne  pas 
J  x  écrire 

papier,  sans  avoir  des  idées  à  exprimer,  et  des  idées  qui  soient  ^3é(a^"ir 
assez  nombreuses  sans  doute,  mais  surtout  justes,  claires,  pré- 
cises, originales,  qui  se  rattachent  bien  au  sujet  proposé  ou 
choisi. 

I.  L'INVENTION 

Toutes  les  compositions  pédagogiques  ne  pèchent  pas  par  la 
surabondance  des  idées.  C'est  pourquoi,  il  n'est  peut-être  pas 
inutile  de  dire  ici  à  ceux  et  à  celles  qui  en  seraient  moins 
riches,  comment  on  peut  en  trouver. 

Les  traités  sur  l'Invention  vous  indiquent  cent  bonnes  re- 
cettes pour  y  arriver. 

Recourez-y  souvent.    Mais  n'oubliez  jamais  de  réfléchir  en  Réfléchi.-, 
vous-mêmes.    Il  en  est  qui  courent  vite  emprunter  des  maté- 
riaux de  construction  à  autrui,  qui  n'auraient  qu'à  faire  l'in- 
ventaire de  leur  propre  savoir,  pour  y  trouver  abondamment 
de  quoi  bâtir. 

Réfléchissez  donc  un  peu,  beaucoup  même,  méditez  le  sujet  :  Noter 

idées 

demandez-vous  ce  que  vous  en  savez  par  vous-mêmes  et  jetez 
tout  de  suite  sur  le  papier,  telles  qu'elles  viennent,  Les  pen- 
sées qui  se  présentent  à  votre  esprit.  Vous  sert1/  parfois  sur- 
pris de  votre  première  fécondité. 

Puis.  Laissez  tout  cela  dormir,  et  voire  esprit  se  reposer.  Par 
intervalles  cependant,  de  temps  en  temps,  vous  penserez  de 
nouveau  .:i  votre  travail,  ei  vous  vin-.'/  infailliblemenl  des 
idées  nouvelles,  ei  «le  lionnes,  se  présenter  â  vous. 

C'esl  que  L'invention  s'est  faite  toute  seule,  sans  que  70ua 


—  100  — 

en  ayez  eu  conscience,  comme  par  une  espèce  d'incubation,  à 
cause  de  l'association  naturelle  des  idées.  Jetez  ce  surplus  sur 
le  papier,  tel  qu'il  vient,  sans  chercher  encore  à  y  mettre  de 
Tordre,  sans  vous  soucier  de  l'expression,  sur  des  feuilles  dé- 
tachées autant  que  possible,  une  seule  idée  par  feuille,  sans 
les  numéroter  encore. 
Distinguer      Si    alors,  la  fontaine  aux  idées  personnelles  semble  tarie, 

le  genre 

di,(?ws  u    alimentez-la  en  vous  demandant  quel  genre  d'idées  il  vous 

qu  il  faut.  l  ° 

faut.  Sont-ce  des  faits,  ou  des  idées  générales?  Doivent-elles 
être  d'ordre  psychologique,  logique,  moral,  pédagogique?  De 
telles  questions,  limitant  le  champ  d'opération  de  votre  esprit, 
le  rendront  plus  puissant,  plus  fécond. 

Lire.  Enfin,  à  bout  de  ressources  propres,  empruntez  celles  des 

autres,  lisez.  Lisez  bien,  à  tête  reposée,  les  meilleurs  auteurs 
qui  ont  écrit  sur  votre  sujet,  les  anciens  surtout.  Ils  sont  par- 
fois moins  brillants,  mais  beaucoup  plus  profonds.  Mieux  que 
les  modernes,  ils  envisagent  les  questions  sous  leur  véritable 
aspect,  dans  toute  leur  ampleur  et  leur  profondeur,  et  ils  pro- 
noncent avec  moins  de  préoccupations  étrangères  et  de  parti- 
pris. 

Prendre         Lisez  des  ouvrages  d'opinions  différentes  et  collectionnez, 

des  notes.  . 

toujours  sur  des  feuilles  volantes,  tout  ce  que  vous  rencontrez 
qui  puisse  jeter  de  la  lumière  sur  votre  sujet. 

Laissez  encore  dormir  un  peu  toutes  ces  notions  dans  vos 

Classer  . 

ses  notes,  cartons.  Revenez  alors  sur  vos  notes.  Cette  lois,  en  les  relisant, 
comparez-les  et  mettez  ensemble  celles  qui  traitent  le  même 
aspect  de  la  question  ou  développent  un  même  point. 

Classez-les  par  ordre  d'importance  et  numérotez,  si  vous  le 
voulez.  Votre  invention  est  faite,  solide,  sérieuse,  abondante. 
Vous  aurez  désormais  à  disposer  les  matériaux  amassés. 
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II.  LA  DISPOSITION 

D 'abord,  il  en  est  qui  oublient  que  la  composition  littéraire  unité, 
obéit,  comme  toute  oeuvre  d'art,  à  la  loi  première  de  V unité. 

Si  vous  analysez  leurs  copies,  vous  y  trouverez  deux  ou  trois 
sujets  imparfaitement  traités.  Vous  êtes  déroutés,  mécon- 
tents, déçus. 

Cette  unité  ne  doit  pas  être  telle  qu'il  n'y  ait  qu'une  seule 
partie  dans  tout  le  morceau,  non;  mais  elle  exige  qu'il  n'y  ait 
qu'une  seule  proposition,  qu'une  idée  générale  qui  englobe 
toutes  les  autres  et  soit  comme  la  colonne  vertébrale  à  laquelle 
celles-ci  viennent  aboutir  avec  ordre. 

D'un  autre  côté,  on  ne  se  rappelle  pas  toujours  que  la  dis- Trois 
sertation  pédagogique,  une  de  nature,  est  triple  dans  ses  par- 
ties, un  peu  comme  la  sainte  Trinité,  sans  vouloir  outrer  la 
comparaison. 

Il  s'agit  toujours,  en  effet,  d'avoir  un  commencement,  un 
milieu  et  une  fin:  un  commencement  où  l'on  présente  ce  qu'on 
veut  dire;  un  milieu,  où  on  le  dit;  une  fin  où  l'on  résume  et 
on  prend  congé. 

Les  différents  genres  donnent  des  noms   différents  à  ces 

trois  parties,  mais  tous  n'expriment  que  les  mêmes  idées.  L'art 

dramatique  et  le  poème  épique  les  app<  lient:  expo6ition,noeud, 

dénouement;  le  discours:  exorde,  argumentation,  péroraison; 

la  philosophie:  état  de  la  question,  démonstration,  corollaires. 

La  dissertation  pédagogique  les  nomme:  le  préambule,  l«i  Aê 

veloppement,  la  conclusion. 

Ces  fmis  parties  oe  sont  pas  d'égale  importance.     Tl  faut  propor- 
tionnée 
donc  leur  donner  les  proportions  convenables,  ce  que  mus  neiespar- 

savent  pas  faire  suffisamment. 

C'est  le  développement  qui  l'emporte  dans  la  dissertation; 

au  développement  appartient  donc  la   majeure  partie  de  la 
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composition.  Si  elle  ne  comprenait  que  neuf  paragraphes  , 
deux  suffiraient  bien  au  préambule  ;  j 'en  garderais  cinq  pour 
le  développement,  et  les  deux  derniers  formeraient  la  conclu- 
sion. Agir  autrement  serait  créer  un  monstre  aux  membres 
disproportionnés,  dont  la  tête  serait  plus  grosse  que  le  corps. 

Avis  donc  aux  amateurs  de  préambules  interminables  d'a- 
voir à  en  restreindre  l'encombrante  étendue. 

Enchaîne-  L'unité,  dont  nous  avons  proclamé  tout  à  l'heure  la  néces- 
sité, non  seulement  demande  impérieusement  qu'il  n'y  ait 
qu'une  idée  générale  dans  tout  le  développement,  que  celui-ci 
se  fasse  en  trois  parties  harmonieusement  combinées,  mais  elle 
veut  aussi  qu'on  sente  la  présence  virtuelle  de  l'idée  princi- 
pale dans  toute  la  composition,  comme  le  sang  et  le  système 
nerveux  se  trouvent  répandus  dans  tout  le  corps  pour  tout 
nourrir,  unir  et  mouvoir. 

Ne  faisons  donc  pas,  comme  certains  y  réussissent  parfois, 
des  compositions  à  tiroirs,  où  des  parties  assez  bien  taillées  en 
soi  se  suivent  sans  s'enchaîner,  et  de  même  des  idées  secon- 
daires. 

Transi-  Le  lien  principal  entre  parties  et  idées  sera  surtout  un  lien 

tions. 

logique,  mais  il  est  bon  qu'aux  endroits  les  plus  importants  il 
devienne  explicite  et  littéraire,  je  veux  dire  par  là,  qu'il  faut 
savoir  user  de  transitions  de  temps  en  temps  ;  transitions  cour- 
tes, souples,  délicates  et  qui  ne  ressemblent  pas  au  sempiter- 
nel now  des  Anglais. 
Le  pian.  Veiller  à  ce  qu  'il  y  ait  dans  tout  écrit,  dans  une  dissertation 
pédagogique  surtout,  de  l'unité,  les  trois  parties  sacramentel- 
les, de  la  proportion  et  de  l'enchaînement,  voilà  ce  qu'est  pré- 
cisément la  composition,  ou  ce  que  d'autres  appellent  la  for- 
mation du  plan. 

Préparer  un  bon  plan  est  pour  vous  tout  aussi  indispensa- 
ble iqu'à  celui  qui  veut  bâtir  une  maison.    «  C'est,  comme  dit 
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Legouvé,  la  première  condition  de  toute  solidité  et  de  toute 
beauté  ».  On  pourrait  appuyer  cette  parole  de  l'autorité  et  de 
l'exemple  des  Bossuet,  des  Racine,  des  Pascal,  des  Buffon,  des 
Lafontaine,  des  Voltaire,  des  Taine,  des  Goethe,  sans  parler 
des  meilleurs  auteurs  anciens,  grecs  et  latins. 

A  ceux  donc,  assez  nombreux,  qui  se  contentent  d'écrire 
selon  que  l'inspiration,  l'imagination  ou  la  sensibilité  les  pous- 
sent, sans  marche  bien  tracée  d'avance,  je  dis:  Revenez  au 
plan  rigoureux   et  ne  l'omettez  jamais. 

J'ajoute,  voulez-vous  voir  ce  que  vaut  celui  que  vous  aurez 
péniblement  bâti,  marquez-en  les  diverses  parties  comme  suit: 

a)  d'un  chiffre  romain   (I,  II,  III),  pour  le  commence- Marquor 
ment,  le  milieu  et  la  fin;  sions. 

b)  d'un  chiffre  arabe  (1,  2,  3),  pour  les  idées  principa- 
les, qui  entrent  dans  chaque  grande  partie  ; 

c)  de  lettres  minuscules   (a,  b,  c),  pour  toues  les  idées 
secondaires. 

On  donne  souvent  comme  exemple  de  bonne  composition  la 
fable  intitulée  :  les  Animaux  malades  de  la  peste,  dont  le  plan 
se  dresse  bien  ainsi: 

I  Exposition:  La  peste  décime  les  animaux  (14  vers)  : 

a)  Indication  du  fléau  (6  vers)  ; 
b  I   Tableau  dos  ravages  (8  vers). 

IF  Action  ou  corps  du  sujel  (48  vers)  : 

lo   Discours  du  lion  (19  vers)  : 
a  i   Sa  proposil  ion  (10  vers)  : 

b)  Sa  confession  (0  vers). 

2o  Discours  des  bêtes  de  proie  1 15  vers 
a     Absolut ion  «lu  lion  (9  vers    : 
//     .\  bsolul  ion  des  aul  res    6  vera  . 
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3o  L'âne  (14  vers)  : 

a)  Sa  confession  (7  vers)  ; 

b)  Son  jugement  et  son  exécution  (7  vers). 
III  Conclusion:  Réflexion  de  l'auteur  (2  vers). 

C'est  à  l'aide  d'une  telle  analyse  et  d'une  telle  synthèse 
qu'on  voit  bien  si  la  composition  a  de  l'unité  dans  la  multi- 
plicité des  parties,  de  la  proportion  entre  celles-ci,  de  la  suite 
et  de  l'enchaînement  partout.  Les  répétitions,  les  digressions, 
les  longueurs  alors  vous  sauteront  aux  yeux,  au  sens  littéral  du 
mot,  et  vous  n'aurez  qu'à  les  ôter. 

A  ce  momentjSelon  tous  les  grands  écrivains  dont  nous  avons 
cité  les  noms  tout  à  l 'heure,  «  votre  composition  est  faite,  il  ne 
vous  reste  plus  qu'à  V écrire  ».  C'est  ce  que  disait  Taine  mou- 
rant et  tout  au  regret  de  ne  pouvoir  terminer  l'oeuvre  à  la- 
quelle il  avait  travaillé  vingt  ans:  Les  Origines  de  la  France 
contemporaine. 

III.  L'EXPOSITION 

Ecrire  Avez-vous  donc  des  matériaux  tant  et  plus   et  un  plan  qui 

'  semble  vouloir  tenir  debout,  écrivez  alors  d'un  trait,  d'une 
seule  haleine,  tout  votre  travail,  si  vous  le  pouvez.  Ce  premier 
jet,  au  moment  où  toutes  les  facultés  de  l'esprit  sont  à  l'oeu- 
vre, a  d 'habitude  beaucoup  de  valeur.  Puis,  haletants,  épuisés, 
déposez  la  plume,  repoussez  vos  feuilles    et  reposez-vous  plu- 

Se  reposer         rri.r  r  r 

sieurs  jours. 

Un  moment  viendra  où  naturellement  vous  serez  portés, 
.  à  poussés,  à  revoir  ce  que  vous  avez  écrit.  Ce  sera  le  temps 
voiï6  de  le  faire,  pas  avant.  Mais  alors  relisez  votre  manuscrit  à 
haute  voix.  Vous  serez  surpris  de  voir  combien  de  défauts  de 
toutes  grandeurs  et  de  toutes  espèces  la  seule  musique  des 
mots  et  des  phrases  va  vous  révéler.  Evidemment,  vous  corri- 
gerez sans  retard. 
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Il  ne  serait  cependant  ni  prudent,  ni  suffisant  de  se  fier  au 
seul  jugement  de  l'oreille  pour  apprécier  votre  travail  et  leEtudede 

détail 

corriger.  Non,  il  faudra  y  joindre  une  analyse  sérieuse  qui 
porte  sur  chacune  des  parties  projetées. 

A)  L'introduction. 

Surveillez  beaucoup  votre  entrée  en  matière;  elle  produit, 
vous  le  savez,  une  impression  qui  reste,  parce  qu'elle  est  la 
première. 

Que  l'introduction  ne  sente  ni  l'effort,  ni  la  recherche.  Que  Facile, 
votre  travail  ne  parte  pas  d'un  pied  lourd  et  tramant;  qu'il 
ne  prenne  pas  non  plus  une  allure  trop  emportée.  Je  veux 
dire:  n'y  soyez  ni  trop  affirmatif,  catégorique,  dans  vos  énon- 
cés, ni  trop  riche  en  paroles  et  en  idées.  Ne  remontez  pas 
trop  loin  et  ne  prétendez  pas  tout  dire,  ni  tout  rattacher  à  la  Courtc- 
question  que  vous  traitez. 

Gardez-vous  également  des  préambules  passc-partout,  telle- 
ment vagues  qu'on  peut  les  mettre  au  début  de  n'importe 

T.  n  t       t  •  -,  •  Naturelle. 

quelle  espèce  de  dissertations,  et  de  ceux  qui  annoncent,  avec 
un  ton  mystérieux,  qu'on  va  faire  des  merveilles  ou  des  révé- 
lations. 

Non,  L'introduction  n'a  qu'une  fonction:  mettre  en  bonne 
posture  L'idée  principale  qu'on  veut  développer.  On  a  tout 
avantage  à  La  faire  humble  et  courte. 

«  Que  le  débat  soit  simple  et  n'ait  rien  d'affecté)-),  a  dit 
Boileau,  ce  qui  esl  particulièrement  vrai  de  celui  de  la  dis-,  r 
talion  pédagogique. 

B)  La  division. 

On  u'esi  pas  toujours  tenu  de  mettre  dans  le  plan   une  par- 
ciale  qui  annonce  Les  grandes  Lignes  «In  sujet  à  trait 
Non;  mais,  dans  le  deuxième  ou  troisième  paragraphe  de  L'in- 
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troduction,  il  est  bon  de  couler  une  division  du  développement 
qui  suivra. 

Les  auteurs  classiques  ne  manquaient  jamais  de  l'indiquer 
en  toutes  lettres.  Il  n'est  pas  nécessaire  que  nous  soyons  si 
rigoureux,  surtout  quand  notre  composition  ne  doit  pas  être 
d'une  grande  étendue.  Dans  le  cas  contraire,  par  exemple 
dans  un  mémoire  pédagogique,  il  vaut  mieux  tracer  d'avance 
la  route  qu'on  va  parcourir. 

Sincère.  Que  si  vous  présentez  une  division,  gardez-vous  d'annoncer 
des  développements  qu'on  cherchera  en  vain  dans  le  corps  du 
sujet  ;  de  vouloir  diviser  et  subdiviser  à  l'infini  ;  de  séparer  des 

Logique,  idées  qui  devraient  naturellement,  logiquement,  s'unir  et  se 
confondre. 

Complète.  Que  les  parties  se  contrebalancent  et  soient  assez  nombreu- 
ses pour  que  la  question  se  trouve  traitée  en  entier,  sous  tous 
ses  aspects.  C'est  contre  ces  quelques  règles  qu'on  pèche  le 
plus  habituellement. 

C)  Le  développement. 

Quand,  dans  la  revision  de  ce  que  vous  aurez  écrit  calamo 
currente,  vous  en  serez  venus  à  cette  partie  qu'on  appelle 
l'argumentation,  le  développement,  le  corps  du  sujet,  n'ou- 
bliez pas  qu'elle  est  la  plus  importante  de  votre  travail.  C'est 
par  elle  surtout  qu'on  jugera  du  tout. 
Aborder         Mettez-y  donc  une  grande  application  critique. 

carrément  J  e  ff  1 

le  sujet.  Voyez  si  vous  abordez  de  front  la  question  une  fois  claire- 
ment posée,  sans  prendre  de  détours,  sans  perdre  de  temps,  ni 
hésiter  en  quoi  que  ce  soit. 

Rendez-vous  bien  compte  que  le  sujet  petit  à  petit  s'éclaire 
et  fait  des  progrès  vers  une  solution  prévue. 

Dans  la  discussion  et  la  réfutation  des  idées  opposées  à  la 
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vôtre,  montrez-vous  lovaux  en  les  reproduisant  fidèlement,  et  Discus- 
sion. 

modérés  en  les  combattant. 

Les  arguments  que  vous  apporterez  pour  établir  votre  opi- 
nion, sont-ils  disposés  de  telle  manière  qu'ils  forment  une 
chaîne  continue  et  se  prêtent  un  mutuel  appui,  ou  sont-ils  Enchaîne. 

-,  v     v    t  •        t  -i  i  ment  des 

simplement  jetés  ça  et  la,  a  la  suite  les  uns  des  autres,  plus  ou  preuves, 
moins  étrangers  les  uns  aux  autres? 

La  force  intrinsèque  des  preuves  est  grande  sans  doute, 
mais  la  bonne  disposition  qu'on  en  fait  ajoute  considérable- 
ment à  leur  valeur.  Je  les  comparerais  facilement,  selon  le 
cas,  ou  à  des  soldats  bien  disciplinés,  rangés  d'après  les  règles 
de  la  tactique  militaire  en  carré,  en  colonne,  ou  à  d'autres 
qu'on  laisserait  se  placer  à  leur  gré,  au  hasard,  pour  la  ba- 
taille. 

Enoncez-vous  bien  le  principe  premier  qui  domine  toute  la 
question  débattue?  A  cette  lumière,  examinez-vous  le  problème 
sous  tous  ses  aspects  ? 

Vous  bornant  alors  au  point  particulier  en  litige,  apportez-  Argumen- 

r  tation 

vous,  pour  appuyer  vos  dires,  dans  une  argumentation  courte  serrée. 
et  serrée,  des  preuves  tirées  tantôt  de  l'expérience  quotidien- 
nes, tantôt  de  l'histoire?  Faites-vous  valoir  ici  l'autorité  des 
maîtres,  là  la  voix  de  la  philosophie,  c'est-à-dire,  ce  que  pro- 
clament la  réflexion  et  la  nature  même  des  choses? 

En  présentant  vos  preuves,  les  avez-vous  disposées  par  gra- Ordre 
dation  descendante  ou  ascendante?  (la  deuxième  vaut  mieux 
qu<-  l;i  première). 

Voilà  tonl  aulant  de  questions,  et  j'en  passe,  que  vous  devez 
vous  poser,  sans  précipitation,  crayon  à  la  main,  bien  en  face 
du  texte  <i'"'  vous  avez  déjà  écrit,  quand  voua  êtes  à  la  page  die 
L'argumental  ion. 

Elle  vous  amèneront  probablement  à  découvrir  plusieurs  dé- 
fauts que  vous  saurez  corriger,  séance  tenante. 


On  ré 
sume. 
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I))  La  conclusion. 

courte.  Il  en  est  qui  croient  bon  d'y  refaire  toute  leur  argumenta- 

tion; c'est  une  répétition  fastidieuse. 

D'autres,  à  bout  de  force,  concluent  en  quelques  mots.  On 
appelle  cela  finir  en  queue  de  poisson. 
ïolenti-  ^  n 'en  mail0±ue  Pas  qui  ont  l 'air  de  dire  :  J 'ai  assez  long- 
ments.  temps  raisonné;  au  sentiment  maintenant  de  parler.  Et  ils 
entassent  les  grands  mots,  les  phrases  déclamatoires  ;  ils  font 
des  appel®  enflammé®  aux  siècles  passés,  présent  et  futurs,  ils 
amènent  en  scène  la  race,  l'Eglise,  la  religion,  la  patrie,  l'hon- 
neur, la  gloire,  etc.  etc.  C'est  là  de  l'emphase,  du  remplis- 
sage, du  verbiage.   Tenez-vous  loin  de  ces  excès. 

Dans  la  conclusion,  on  ferme  simplement  le  discours,  en  le 
résumant  rapidement,  et,  si  l'on  veut,  on  tire  brièvement 
quelques  conséquences  où  la  note  sentimentale,  religieuse,  pa- 
triotique peut  doucement  se  faire  entendre. 

Alors,  après  tout  ce  travail  de  judicieuse  critique,  vous  pour- 
rez refaire  votre  plan,  sous  la  forme  d'un  tableau  synoptique, 
et  avec  le  numérotage  proposé.  Il  vous  apparaîtra  désormais 
beaucoup  plus  simple,  beaucoup  plus  solide,  beaucoup  plus 
harmonieux.  Vous  sentirez  naître  en  vous  une  grande  joie, 
une  bonne  assurance  de  succès. 

Il  ne  vous  restera  plus  qu'à  travailler  la  forme  proprement 
dite,  à  surveiller  la  rédaction  dernière. 

IV.  LE  STYLE 

Oh!  ce  n'est  pas  la  tâche  la  moins  dure,  ni  la  moins  impor- 
tante. Si  nous  n'éprouvons  pas,  comme  Flaubert,  les  a  affres 
du  style  »,  nous  pourrions,  au  'moins,  n'être  pas  sans  quelque 
inquiétude  à  son  sujet. 

«  Le  style,  c'est  l'homme  »,  a  dit  Buffon;  parole  terrible  qui 
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devrait  nous  forcer  à  nous  fermer  la  bouche  et  à  briser  nos 
plumes. 

Sans  pousser  le  scrupule  jusque-là,n 'oublions  pas  de  surveil- 
ler notre  style.  Il  ne  peut  s'agir,  en  ce  moment,  de  dire  com- 
ment on  forme  son  style.  Ce  sera  l'objet  d'une  conférence  de 
méthodologie  qui  vous  sera  faite  à  l'intention  de  vos  propres 
élèves.  Aux  maîtres  que  vous  êtes  je  ne  rappellerai  que  quel- 
ques défauts  à  éviter. 

Les  mots. 

Fuyez  les  'barbarismes:  en  définitif   (en  définitive),    une  Barba- 

échaffourée    (une   échauffourée),    pantomine     (pantomime), 

ombrageux  (  ombreux  ) . 

Evitez  les  néologismes:  agissements,  chose  vécue,  état  d'âme,  Néolo- 
gismes. 
solutionner,  pour:  actions,  chose  réelle,  état  d'esprit,  résoudre, 

etc.,  etc. 

Biffez   les   mots  sans   fonction,   les   parasites;    il   y   en   a  Mots 

•  -n  inutiles. 

beaucoup  d  ordinaire,  et  de  toutes  les  sortes.  Exemples:  il 
n  'est  venu  que  deux  hommes  seulement.  —  Il  a  repris  ses  fonc- 
tions de  nouveau.  De  ces  lettres,  il  en  fit  un  choix,  etc. 

Surveillez  bien  vos  épithctes:  ne  mettez  que  celles  qui  disent  „  .  ,  s 

1  '  x  ~l  Epitbètes. 

quelque  chose  et  quelque  chose  d'utile,  de  nécessaire.    Pas  de: 
souvenirs  rétrospectifs,  de  retards  motivés  pour  cause  d'indis- 
position, de  coeurs  hwnains,  tendres  el   sincères.,  de  visag 
hideux  qui  inspirent  le  dégoût. 

Ne  répétez  pas  les  un' uns  mois  à  faible  distance.    Cherchez  m 
plutôt  des  équivalents  ()"   disposez  votre   phrase  autrement: 
Ex.:  Tl  déposa  son  fardeau,  le  posa  près  d'une  home  el   - 
r<  posa  quelques  instants. 

Que  des  mots  vulgaires  aVipparaissenl  pas  dans  vos  copies  Mnhuil 
surtout  après  quelques  envolées  qui  ont  touché  au  sublime. 

N'émaillez  pas  vos  écrits  ^imparfaits  du  subjonctif.     On 
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Impar- 
faits du 
subjonc- 
tif. 


Termes 
impro- 
pres. 


Fautes 
contre  la 
syntaxe. 


Phrases 
longues. 


peut  toujours  tourner  sa  phrase  de  manière  à  éviter  ce  mons- 
tre, ou  se  servir  du  présent,  selon  les  tolérances  nouvelles. 

Surtout,  surtout,  corrigez-vous  de  notre  grand  défaut  litté- 
raire: V impropriété  des  termes,  en  consultant  votre  diction- 
naire chaque  fois  que  vous  n'êtes  pas  sûrs  du  sens  ou  de  la 
portée  d'un  mot. 

On  ne  dit  pas:  une  rue  passagère  (passante,  animée)  — 
remplir  un  but  (atteindre)  —  imprimer  un  mouvement  (com- 
muniquer) —  en  temps  (à  temps),  etc.,  etc. 

Distinguons  bien  emmener  de  amener,  entrer  de  rentrer, 
dramatique  de  tragique,  fatal  de  fâcheux,  etc.,  etc. 

Gare  aussi  à  la  syntaxe  dont  les  règles  souvent  nous  échap- 
pent ;  celles  surtout  qui  regardent  l 'emploi  des  pronoms,  leur 
place  :  v.  g.  on  examine  tout  ce  qui  nous  flatte.  Cette  dame 
avait  placé  une  coiffure  sur  sa  tête  qui  était  horrible. 

Les  mots  indéterminés  souvent  nous  jouent  de  mauvais 
tours1:  J'ai  porté  plainte  et  elle  a  suivi  son  cours.  La  conver- 
sation eut  lieu  en  français,  dont  il  connaissait  les  règles.  Et  la 
négation  donc,  quelleis  erreurs  grossières  ne  nous  fait-elle  pas 
comimettre  !  v.  g.  Aucun  est  venu  —  Personne  a  entendu  le 
bruit,  etc. 

Je  pourrais  allonger  la  liste  des  fautes  qui  nous  sont  habi- 
tuelles, mais  je  m'arrête,  croyant  vous  avoir  suffisamment 
prouvé  qu'il  faut  porter  une  très  grande  attention  à  la  cor- 
rection du  style. 

Quant  à  l'élégance  je  n'y  insiste  pas.  Il  en  est  qui  n'en  ont 
pas  et  n'en  auront  jamais;  tandis  que  d'autres  sont  particu- 
lièrement favorisés  de  ce  côté.  Est-ce  don  de  la  nature,  affaire 
de  formation  première?  Je  ne  le  sais  et  n'entreprendrai  pas 
de  le  chercher. 

Le  m'oins  qu'on  puisise  toutefois  vous  dem<ander,c'est  d'éviter 
les  phrasesi  longues,  aux  multiples  incidentes  et  relatives,  aux 
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mots  mal  placés,  et  celles  où  pullulent  les  comme,  les  que,  les 
quelque.  . .  que,  les  tout,  etc.,  etc. 

La  clarté,  la  concision,  la  précision  en  souffrent  beaucoup, 
et  c'est  un  grand  dommage,  puisque  ce  qui  n'est  pas  clair 
n'est  pas  français. 

N'allez  pais,  d'un  autre  côté,  sous  prétexte  d'élégance,  man-  Affccta. 
quer  aux  lois  sacrées  du  naturel  et  de  la  simplicité,  ni  tomber, 
dans  l'enflure,   l'affectation,   l'emphase,   la  préciosité.      Qui 
sait  si  quelques-uns  n'y  sont  pas  exposés? 

Enfin,  sachez  bien  que  les  accents  de  toutes  sortes  et  les 

Accen- 

signes  de  ponctuation  sont  entièrement  à  votre  disposition,  tuation. 
Pourquoi  n'en  pas  faire  l'usage  voulu?  N'a-t-on  pas  dit  que  la 
ponctuation  et  l'accentuation  sont  la  toilette  du  style,  comme 
l'orthographe  en  est  la  décence  et  la  pudeur? 

A  quels  mécomptes  ne  s'expose-t-on  pas  d'ailleurs  en  pla- 
çant mal  les  points  et  les  virgules?  Vous  connaissez  l'histoire 
du  maire  et  de  l'inspecteur  d'écoles. 

Le  maire,  en  maugréant,  s'était  rendu  à  l'examen.  L 'inspec- 
teur y  insista    sur    la    ponctuation.      Ennuyé,    monsieur    le  Ponc- 
tuation. 

maire  déclare  publiquement  que  ce  sont  là  des  niaiseries  et 
que  les  élèves  n'ont  pas  de  temps  à  y  perdre;  puis  il  ajoute, 
dans  l'oreille  de  ses  voisins:  Cet  inspecteur-là  est  un  âne. 

AI.  L'inspecteur  a  entendu;  il  envoie  un  élève  au  tableau 
noir,  il  lui  dicte:  L'inspecteur,  dit  le  maire,  est  un  âne.  Silence 
partout;  confusion  du  maire.  Supprimez  les  virgules  mainte- 
oant;  mettez  deux  points  après  dit,  et  lisez:  L*vnspei  U  \ir  dit: 
h  main  est  un  âne. 

L'examen  prit  fin  et  la  leçon  porta  des  fruits. 

Vous  prierai-je  enfin  de  bien  examiner  vos  fit/uns,  vos  meta-  néta- 

phc 

phores,  vos  comparaisons?  La  folle  du  logis  peul  parfois  vous 
eu   fournir  beaucoup,  n'acceptez  que  celles  qui  sonl   jus- 
sobres  ei  cohérentes. 


sion. 
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Que  dites-vous  de  celles-ci:  Mlle  X...  est  une  étoile  en 
herbe,  qui  chante  de  main  de  maître.  —  Sur  une  tombe  :  Elle  a 
vécu  ce  que  vivent  les  roses,  vingt-cinq  ans.  —  Embrasser  une 
carrière  (suivre).  Pas  trop  de  torrents  de  larmes,  s.  v.  p.  — 
Ce  noble  coeur  rongeait  son  frein;  il  me  fut  amené  par  sa 
mère,  etc.  ? 

Un  bon  moyen  de  voir  ce  que  vaut  l'image  qui  nous  solli- 
cite, c'est  de  la  dessiner  avant  de  l'écrire;  et  sur  cinq  compa- 
raisons, vous  en  mettrez  quatre  de  côté. 
Conclu-  je  termine  maintenant  par  où  j 'ai  commencé.  Je  sais  bien 

qu'il  y  a  des  qualités  positives  presque  indispensables  pour 
arriver  à  bien  composer.  La  nature,  vos  lectures,  l'étude,  les 
exercices  littéraires  vous  les  ont  plus  ou  moins  communiquées. 
Aujourd'hui,  à  votre  âge,  dans  votre  situation,  il  ne  faut  plus 
penser  qu'à  vous  perfectionner.  C'est  en  vous  corrigeant  que 
vous  y  arriverez. 

Avec  Boieau  donc  je  vous  dis: 

Cent  fois  sur  le  métier    remettez  votre  ouvrage, 
Polissez-le  sans  cesse  et  le  repolissez. 

Peut-être  vaudrait-il  mieux  se  contenter  du  dernier  de  ces 
conseils,  en  le  modifiant  ainsi  : 

Corrigez-le   sans   cesse   et   le   recorrigez. 

Virgile,  nous  parlant  de  la  vigne,  nous  dit,  quand  elle  de- 
vient surabondante  : 

Tum  stringe  comas,  tum  brachia  tonde   ; 

Tum  denique  dura 
Exerce  imperia,  et  ramos  compesce  fluentes. 

(Georg.  II,  368-370.) 

Faites-en  autant  à  vos  dissertations  pédagogiques  :  Coupez- 
leur  les  cheveux,  tondez-leur  les  bras,  exercez  sur  elles  un  dur 
empire,  réprimez  leurs  rameaux  débordants,  et  vous  aurez  de 
meilleurs  résultats  en  composition  littéraire. 

Avril  1924.  J.-O.  Maurice,  ptre. 


VIII 
L'ETUDE  DES  TEXTES 


La  manière  d'expliquer  les  textes  a  fait  couler  bien  de  l'en- 
cre  et  fourni  à  plus  d'un  savant  professeur  une  belle  matière  à 
volume». 

Tous  les  conseils  que  l'imprimerie  nous  offre  sur  ce  sujet, 
sont  à  votre  disposition.   Vous  n'avez  qu'à  prendre  et  à  lire. 

Aujourd'hui,  je  ne  veux  que  vous  en  rappeler  quelques-uns 
et  les  appliquer  sans  retard  au  passage  de  La  Bruyère,  que  je 
viens  de  vous  remettre. 

Donc,  mis  en  demeure  d'expliquer  un  texte  littéraire  à 
pensée  pédagogique,  que  devez-vous  faire? 

L'auteur  du  morceau. 

1.  Voir  par  qui  il  est  signé.  Le  nom  de  l'auteur  ne  peut 
pas  nous  être  indifférent.  Pour  peu  (pie  nous  ayons  de  con- 
naissances encore  fraîches  d'histoire  générale  et  d'histoire 
littéraire,  nous  pouvons  tout  de  suite  le  replacer  dans  le  siè- 
cle et  la  société  où  il  a  vécu,  et  soupçonner  déjà  à  quel  genre 
d'idées  appartient  le  morceau  qui  nous  est  soumis. 

La  Bruyère,  son  temps  et  son  oeuvre,  nous  sont  assez  con- 
nue pour  que  je  n'allonge  pas  mon  entretien  de  sa  biogra- 
phie e1  d'une  critique  littéraire  générale,  -le  passe  donc  au 
•  mi  point  de  notre  travail. 

La  lecture  du  texte. 

'2.  <  > 1 1  »e  met  sans  retard  à  lire  le  texte  à  expliquer.  !)»■ 
préférence,  on   fait  cette  lecture  à   haute  voix;  ce  qui  noua 


—  114  — 

force  à  la  rendre  moins  rapide,  donc  plus  posée  et  plus  intel- 
ligente. Tout  de  suite,  on  croit  comprendre,  en  gros  du  moins, 
ce  qu'il  contient.  Gardons-nous  cependant  d'affirmer  déjà 
quoi  que  ce  soit. 

L'étude  des  textes  ne  peut  jamais  être  assez  recomman- 
dée; c'est  le  chemin  le  plus  court,  le  plus  sûr  et  le  plus  agréa- 
ble pour  tout  genre  d'érudition.  Ayez  les  choses  de  la  pre- 
mière main,  puisez  à  la  source;  maniez,  remaniez  le  texte, 
apprenez-le  de  mémoire,  citez-le  dans  les  occasions;  songez 
surtout  à  en  pénétrer  le  sens  dans  toute  son  étendue  et  dans 
ses  circonstances  ;  conciliez  un  auteur  original,  ajustez  ses 
principes,  tirez  vous-mêmes  les  conclusions.  Les  premiers 
commentateurs  se  sont  trouvés  dans  le  cas  où  je  désire  que 
vous  soyez:  n'empruntez  leurs  lumières  et  ne  suivez  leurs 
vues  qu'où  les  vôtres  seraient  trop  courtes;  leurs  explications 
ne  sont  pas  à  vous,  et  peuvent  aisément  vous  échapper:  vos 
observations,  au  contraire,  naissent  de  votre  esprit,  et  y  de- 
meurent; vous  les  retrouvez  plus  ordinairement  dans  la  con- 
versation, dans  la  consultation  et  dans  la  dispute.  Ayez  le 
plaisir  de  voir  que  vous  n'êtes  arrêté  dans  la  lecture  que  par 
les  difficultés  qui  sont  invincibles,  où  les  commentateurs  et 
les  scoliastes  eux-mêmes  demeurent  court,  si  fertiles  d'ail- 
leurs, si  abondants  et  si  chargés  d'une  vaine  et  fastueuse  éru- 
dition dans  les  endroits  clairs,  et  qui  ne  font  de  peine  ni  à 
eux  ni  aux  autres.  Achevez  ainsi  de  vous  convaincre,  par 
cette  méthode  d'étudier,  que  c'est  la  paresse  des  hommes  qui 
a  encouragé  le  pédantisme  à  grossir  plutôt  qu'à  enrichir  les 
bibliothèques,  à  faire  périr  le  texte  sous  le  poids  des  commen- 
taires; et  qu'elle  a  en  cela  agi  contre  soi-même  et  contre  ses 
plus  chers  intérêts,  en  multipliant  les  lectures,  les  recherches 
et  le  travail,  qu'elle  cherchait  à  éviter. 

LA  BRUYÈRE,  «  Les  Caractères  »,  Chap.  XIV. 

Sa  place  dans  l'ouvrage. 

3.  Il  est  prudent,  avant  de  vouloir  en  définir  le  sens  géné- 
ral avec  assurance,  de  replacer  la  pièce  dans  son  cadre  natu- 
rel.    Je  suppose  qu'elle  fait  partie  d'un  ouvrage  littéraire 
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quelconque,  que  j'ai  entre  les  mains  ou  que  je  vais  sur  le 
champ  me  procurer. 

J'étudie  alors  le  plan  général  du  volume,  son  genre,  ses 
grandes  parties:  début,  développement,  conclusion,  les  idées 
principales  qu'il  contient,  et  je  vois  à  quel  endroit,  à,  quelle 
pensée  mon  morceau  se  rattache  particulièrement. 

Les  Caractères  de  La  Bruyère  dépeignent  l'homme  du  17e 
siècle,  les  principaux  aspects  de  la  vie  d'alors:  littéraire,  mon- 
daine, sociale,  religieuse.  Dans  un  désordre,  plus  apparent 
que  réel,  il  mélange  les  caractères,  les  pensées  abstraites,  les 
portraits.  Les  divers  tableaux  qui  se  suivent  n'ont  donc  pas 
beaucoup  d'influence  les  uns  sur  les  autres;  ce  qui  «est  vrai 
particulièrement  du  chapitre  XIV.  —  De  quelques  usages  — 
auquel  notre  texte  est  emprunté.  N'insistons  donc  pas  davan- 
tage sur  la  place  du  morceau  dans  l'ensemble. 

I.  ÉTUDE  DU  FOND 

Que  faire  alors?   Etudier  le  texte  en  lui-même,  faire  l'ana- 
lyse des  idées  exprimées,  en  découvrir  l'importance  relative,  ^Tidées 
en  chercher  la  liaison,  l'ordre,  pour  ensuite  en  former  la  syn- 
thèse, c'est-à-dire,  voir  le  plan  que  nous  nous  efforcerons  de 
présenter  en  un  tableau  synoptique  bien  construit. 

Je  relis  donc  mon  texte  une  seconde  fois,  très  posément, 
plume  à  la  main  : 

L'étude  des  textes  ne  peut  jamais  être  assez  recommandée;  c'est 
le  chemin  le  plus  court,  le  plus  sûr  et  le  plus  agréable  pour  tout 
genre  d'érudition. 

Je  découvrirai  assez  fecilemeni  que  l;i  première  phrase  me 
parle  <!•'  la  I rèa  grande  utilité  'I-  l 'étude  dea  i<'\irs.  utilité  l'on  ln(r0(lnc. 
dée  sur  quatre  raisons  qu'on  ne  fail  qu'énumérer:   1<>  cette  !,',' ",'.■!!„ 


116  — 


étude  est  un  moyen  d'arriver  à  tout  genre  d'érudition;  2o  c'en 
est  même  le  moyen  le  plus  court;  3o  le  plus  sûr;  4o  le  plus 
agréable. 

La  Bruyère  pourrait  le  prouver,  développer  ces  idées,  mais 
il  ne  le  fait  pas,  ou  parce  qu'il  croit  que  ce  serait  peine  perdue, 
ou  parce  que  tel  n'est  pas,  sans  doute,  l'idée  principale  qu'il 
veut  discuter. 

De  sorte  que  cette  première  phrase  m'a  tout  l'air  d'être  son 
dé'but,  son  introduction,  et  une  introduction  qui  dit  quelque 
chose  de  vrai,  du  moins,  de  fort  intéressant  et  d'assez  nouveau, 
quoiqu'elle  soit  'bien  brève  et  concise. 

Je  continue  ma  lecture  :  Ayez  les  choses  de  la  première  main, 
puisez  à  la  source;  maniez,  remaniez  le  texte,  apprenez-le  de  mé- 
moire, citez-le  dans  les  occasions,  songez  surtout  à  en  pénétrer  le 
sens  dans  toute  son  étendue  et  dans  ses  circonstances;  conciliez  un 
auteur  original,  ajustez  ses  principes,  tirez  vous-même  les  conclu- 
sions. 

Je  ne  puis  m 'empêcher  de  remarquer  que  ces  quatre  gran- 
déveiop-U    des  lignes  contiennent  à  peu  près  neuf  propositions  indépen- 
dantes juxtaposées  qui  commencent  toutes  par  des  impératifs. 
Evidemment,  La  Bruyère  veut  nous  donner  des  conseils  sur 
la  manière  de  nous  y  prendre  pour  étudier  les  textes. 

Il  faut:  lo  Avoir  les  choses  de  la  première  main,  puiser  à 
la  source,  (nous  les  avons). 

2o  Manier  et  remanier  le  texte,  (c'est  ce  que  nous  faisons). 

3o  L'apprendre  de  mémoire,   (vous  le  ferez  demain). 

4o  Le  citer  dans  les  occasions,  (attendez  donc!). 

5o  Surtout  en  pénétrer  le  sens  dans  toute  son  étendue  et 
dans  ses  circonstances  (puissions-nous  y  parvenir!). 

60  Concilier  un  auteur  original  et  ajuster  ses  principes, 
(nous  y  verrons). 


Première 
;tie  ci 
relop 

pemenc 


Conseils 
positifs. 
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7o  (Tirer  nous-mêmes  les  conclusions, (cela  viendra  bientôt). 

Vraiment,  La  Bruyère  nous  donne  ici  un  tas  de  bons  con- 
seils positifs. 

Je  me  crois  donc  en  droit  de  dire  que  cette  deuxième  phrase 
commence  une  seconde  partie  du  morceau,  ou  plutôt,  qu'après 
les  deux  lignes  d'introduction,  c'en  est  la  première  partie  que 
je  puis  intituler:  Conseils  positifs  sur  l'étude  des  textes,  ou 
encore,  manière  d'étudier  les  textes. 

Que  La  Bruyère  me  permette,  cependant,  d'observer,  sans 
vouloir  lui  faire  de  peine,  que  l'ordre  dans  lequel  il  donne  ses 
conseils  n'est  pas  le  plus  naturel  possible.  Il  serait,  peut-être, 
mieux  de  dire   que  dans  l'étude  des  textes,  on  doit   : 

lo  Avoir  les  choses  de  la  première  main. 

2o  Manier  et  remanier  le  texte. 

3o  En  bien  pénétrer  le  sens. 

4o  Concilier  un  auteur  original. 

5o  Tirer  les  conclusions. 

60  Apprendre  le  texte  de  mémoire. 

7o  Le  citer  dans  les  occasions. 

De  plus,  citer  un  texte  à  l'occasion,  n  'appartient  pas  à 
l'étude  même  du  texte.  C'es1  une  de  ses  conséquences,  un  des 
avantages  que  cette  étude  fournit.    Ce  conseil  est  doue  plus  ou 

moins  à   sa    place.      Mais,   puisqu'il    faut    «concilier   un   ai<l<iir 

original  -.  selou  La  Bruyère,  peut-être  pourrions-nous  dire 
qu'il  le  donne  eu  le  joignanl  à  eel  autre:  apprenez-le  de 
mémoire  pour  le  citer  dans  les  occasions.  La  Bruyère  chantail 
sur  une  gamme  â  l'impératif,  cl  pour  plus  d'harmonie,  — 
d'autres   diront   que  ces   impératifs  sont    trop   nombreux   el 
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qu'ils  deviennent  monotones,  ennuyants,  —  il  n'a  pas  voulu 
changer  de  ton. 

Conseils  H  continue  :   Les  premiers  commentateurs  se  sont  trouvés  dans 

négatifs.  v    .  .  , 

le  cas  ou  je  désire  que  vous  soyez:  n  empruntez  leurs  lumières  et  ne 

suivez  leurs  vues  qu'où  les  vôtres  seraient  trop  courtes;  leurs  expli- 

catons  ne  sont  pas  à  vous,  et  peuvent  aisément  vous  échapper:  vos 

observations,  au  contraire,  naissent  de  votre  esprit,  et  y  demeurent; 

vous  les  retrouvez  plus  ordinairement  dans  la  conversation,  dans  la 

consultation  et  dans  la  dispute. 

En  examinant  bien  cette  longue  phrase,  il  me  semble  d'a- 
bord, que  le  mot  commentateurs  est  mis  en  une  discrète  oppo- 
sition avec  le  mot  «  vous-même  »  du  conseil  précédent  :  tirez- 
vous-même  les  conclusions,  comme  ont  fait  les  premiers  com- 
mentateurs. De  sorte  qu'on  peut  dire  que  ces  deux  lignes  con- 
tiennent lo  un  nouveau  conseil  positif  sur  la  manière  d'étudier 
les  textes,  à  savoir  :  mettez-vous  dans  le  cas  où  se  sont  trouvés 
les  premiers  commentateurs  ;  puis,  2o  elles  servent  de  transi- 
tions à  la  seconde  partie  du  développement,  c'est-à-dire  aux 
conseils  négatifs,  à  ce  qu'il  ne  faut  pas  faire  dans  l'étude  des 
textes;  partie  dans  laquelle,  La  Bruyère  entre  si  précipita- 
ment,  comme  d'un  saut,  qu'on  dirait  que  c'est  elle  surtout 
qu'il  a  l'intuition  de  traiter.  Il  semble  qu'il  est  content  d'at- 
traper les  comimentateurs  au  passage  et  qu'il  leur  réserve 
une  dégelée  des  mieux  conditionnées.  Qui  sait  si  quelques-uns 
d'entre  eux  n'ont  pas  déjà  porté  une  main  plus  ou  moins  vio- 
lente sur  ses  écrits.  Quoi  qu'il  en  soit,  La  Bruyère  nous  dit  en 
deux  mots  le  cas  qu'il  faut  en  faire  :  l'empruntez  leurs  lumières  et 
ne  suivez  leurs  vues  qu'où  les  vôtres  seraient  trop  courtes.  Il  y  a 
ici  un  double  conseil  :  a)  de  ne  pas  emprunter  leurs  lumières, 
quand  il  s'agit  de  pénétrer  le  sens  dans  toute  son  étendue; 
6)  de  ne  pas  suivre  leurs  vues,  surtout  quand  il  sera  ques- 
tion de  tirer  des  conclusions. 
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Remarquons,  au  passage,  que  la  doctrine  de  La  Bruyè- 
re n'a  rien  d'exagéré.  Il  ne  proscrit  pas  absolument  et 
toujours  l'usage  des  lumières  et  des  vues  des  commentateurs, 
non  ;  il  autorise  cet  emprunt,  quand  nos  lumières  et  nos 
vues  sont  trop  courtes.  Qu'on  recoure  alors  aux  spécialistes, 
l'auteur  n'y  voit  pas  d'objection.  Le  bon  sens  demande  aussi 
qu'on  le  fasse. 

La  Bruyère  nous  dit  alors  pourquoi  nous  ne  devons  pas 
emprunter  tout  de  suite  les  lumières   des  commentateurs    : 

«  leurs  explications  ne  sont  pas  à  vous,  et  peuvent  aisément     vous  Raisons 

des  con- 

échapper  >x;  et  pourquoi  nous  devons  travailler  par  nous-mêmes  :  seiis  qu'il 
«  vos  observations,  au  contraire,  naissent  de  votre  esprit,  et  y  de- 
meurent; vous  les  retrouvez  plus  ordinairement  dans  la  conversa- 
tion, dans  la  consultation  et  dans  la  dispute.  »  Voilà,  en  effet, 
plusieurs  bonnes  raisons.  Et  il  y  en  a  d 'autres  :  Ayez  le  plaisir 
de  voir  que  vous  n'êtes  arrêté  dans  la  lecture  que  par  les  difficul- 
tés qui  sont  invincibles. 

C'est  une  véritable  joie  que  de  constater,  ou  du  moins,  de 
croire,  qu'on  comprend  et  que  seules  les  difficultés  insurmon- 
tables peuvent  nous  barrer  la  route. 

Cette  jouissance  grandira  par  voie  de  comparaison,  car  nous 
verrous  qu'il  y  a  des  endroits  «  où  les  commentateurs  et  les  sco- 
liastes  eux-mêmes  demeurent  court.  » 

Voilà  bien  des  raisons  données  en  peu  d'espace:  deux,  pour 
ne  pas  emprunter  les  lumières  des  autres:  lo  leurs  explica- 
tions ne  nous  appartiennent  pas,  2o  elles  peuvent  échapper  à 
notre  mémoire;  e1  '/ii<iir<  misons  d'étudier  par  nous-mêmes: 
jo  nos  observations  naissenl  •  !<•  notre  esprit,  2o  elles  y  demeu- 
rent. 3o  nous  les  retrouverons  |)lus  farilnnrut.  a)   dans  la  cou 

rersation,  b)  dans  la  consultation,  c)  dans  La  dispute;  ;!"  nous 
aurons  Le  plaisir  de  nous  rendre  compte  de  notre  propre  foi 
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intellectuelle,  4o  nous  verrons  que  les  commentateurs  ne  sont 
pas  plus  capables  que  nous. 

Vraiment,  je  crois  que  La  Bruyère  est  en  train  d'appuyer 
de  bonnes  preuves  les  conseils,  tant  positifs  que  négatifs,  qu'il 
nous  a  jusqu'ici  donnés  sur  la  manière  d'étudier  les  textes. 
Et  il  n'a  pas  fini  de  le  faire.  Avant  de  continuer,  sous 
forme  de  repos,  sans  doute,  après  tant  de  raisonne- 
ment, il  nous  dépeint  d'un  trait  de  plume  ces  com- 
mentateurs  et   seholiastes   auxquels   il   n'a   pas  l'air  détenir 

Portrait      beaucoup,     eux,      «  si  fertiles  d'ailleurs,  si  abondants  et  si  chargés 
des  com- 
menta-       d'une  vaine  et  fastueuse  érudition  dans  les  endroits  clairs,  et  qui  ne 
teurs. 

font  de  peine  ni  à  eux  ni  aux  autres.  » 

Les  voilà  donc,  courts  dans  les  endroits  difficiles,  fertiles, 
abondants,  chargés  dans  les  endroits  clairs.  Quels  grands 
hommes  ! 

Il  nous  faut  compter  qu'ils  n'étaient  pas  tous  ainsi  du 
temps  de  La  Bruyère  et  qu'il  devait  s'en  trouver  quelques- 
uns  qui  avaient  d'autre  chose  qu'une  vaine  et  fastueuse 
érudition.  L'Académie  elle-même,  Corneille,  dans  les  Examois 
de  ses  pièces,  la  Lettre  à  l'Académie  de  Fénelon,  La  ma- 
nière de  bien  penser  dans  les  ouvrages  de  V esprit,  par  le  P. 
Bouhours,  les  Réflexions  et  observations  de  Saint-Evremont, 
et  le  chapitre  sur  les  Ouvrages  de  V Esprit,  de  La  Bruyère  lui- 
même,  sont,  sinon  des  commentaires  de  textes,  du  moins  des 
oeuvres  de  bonne  critique,  au  XVII  siècle. 

Après  avoir  ainsi  brisé  une  lance,  notre  auteur  revient  aux 
bonnes  raisons  qui  appuient  ce  qu'il  appelle,  enfin,  une  mé- 
thode d'étudier. 

C'est  probablement  sa  meilleure  preuve  qu'il  apporte,aussi  la 
présente-t-il  la  dernière, et  non  sans  l'étendre  un  peu, affaire  de 
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caresser  encore  au  passage  les  commentateurs  et  les  scoliastes 
qu'il  fait  loger  à  l'adresse  du  pédantisme  :  Achevez  ainsi  de  vous  Dernlèr€ 
convaincre,  par  cette  méthode  d'étudier, que  c'est  la  paresse  des  hom- 
mes qui  a  encouragé  le  pédantisme  à  grossir  plutôt  qu'à  enrichir  les 
bibliothèques,à  faire  périr  le  texte  sous  le  poids  des  commentaires;  et 
qu'elle  a  en  cela  agi  contre  soi-même  et  contre  ses  plus  chers  inté- 
rêts, en  multipliant  les  lectures,  les  recherches  et  le  travail,  qu'elle 
cherchait  à  éviter. 

C  'est  donc  la  paresse  qui  pousse  les  lecteurs  : 

a)  A  ne  pas  étudier  par  eux-mêmes; 

b)  A  tout  emprunter  aux  commentateurs. 

Paresse,  qui,  comme  toujours,  va,  en  cela,  engendrer  bien 
des  maux  : 

1.  Elle  encourage  le  pédantisme. 

2.  Le  pédantisme,  lui,  va  grossir  les  bibliothèques  de  ses 
oeuvres,  sans  les  enrichir. 

3.  Il  va  l'aire  périr  le  texte  sous  le  poids  des  commentaires. 
A.     Elle  se  joue  un  mauvais  tour  à  elle-même,  elle  travaille 

conrte  se3  plus  chers  intérêts:  elle  multiplie,  ce  qu'elle  vou- 
lait précisément  éviter,  les  Lectures,  Les  recherches,  le  travail. 

Voilà  une  espèce  d'argument  ad  kominem  qui  clôl  bien  la 
démonst  ra1  ion. 

Je  crois  donc  avoir   t'ait   suffisammenl   jusqu'ici   L'analys 
Logique  des  idées  que  contienl  Le  morceau. 

C'est  ce  que  vous  ne  devez  jamais  omettre,  du  moins  pour 
ce  qui  esl  ^\r^  grandes  Lignes,  sans  y  donner  toujours  tout  le 
soin  que  je  viens  <l  'y  mettre. 

8yn1  hèse  du  morceau. 

').  si  donc  maintenant  j'en  voulais  former  La  synthèse, 
pour  avoir  une  idée  encore  plus  claire  du  plan  général  «-i  «1rs 
détails,  j<'  pourrais  bâtir  le  tableau  synoptique  que  voici: 
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Vraiment,  il  y  a  dans  ce  texte  tout  un  plaidoyer,  bien  pré- 
senté et  bien  composé  :  très  court,  très  fort,  très  serré,  où  tout 
est  bien  lié  et  bien  proportionné. 

Ces  vieux  classiques  écrivaient  bien  tout  de  même,  et  l'on 
ne  trouve  guère,  parmi  les  écrivains  de  nos  jours,  des  hommes 
qui,  en  si  peu  d'espace,  sachent  dire  tant  de  choses,  les  si  bien 
exprimer  et  ordonner. 

II.  ÉTUDE  DE  LA  FORME 

Mais  nous  n  'avons  pas  fini  notre  étude.    Le  fond  a  été  suf- 
fisamment criblé;  la  forme,  si  tant  est  que  le  plan,  l'ordre  et  Mouve- 
ment des 
le  mouvement  des  pensées  appartiennent  au  style,  soient  même  idées. 

le  style  proprement   dit,  la  forme,   dis-je,   nous  serait  aussi 
assez  bien  connue. 

Nous  resterait  donc  l'examen  du  style  dans  ce  qu'on  peut 
appeler:  l'emploi  des  mots,  des  tournures,  la  construction  des 
phrases,  les  particularités  de  grammaire  et  l'usage  des  figu- 
res, sources  de  beautés  littéraires. 

Nous  avons  donc  encore  forte  besogne  à  faire.    N'allons  pas 
nous  effrayer  cependant.    Allons-y  petit  à  petit;  manions  et 
remanions  le  texte, tâchons  d'en  pénétrer  le  sens  dans  toute  son  fjjts, 
étendue  et  dans  toutes  ses  circonstances,  et  c'est  alors  seule-  figures, 
ment  que  nous  pourrons  nous  flatter  de  l'avoir  bien  compris, 
de  l'avoir  bien  jugé,  de  l'avoir  bien  expliqué. 

La  langue  de  La  Bruyère  est  bonne  fille  de  la  latine.  Rien 
d'étonnant  donc,  si  pour  bien  comprendre  celle-là,  il  faut  sou- 
vent recourir  à  celle-ci.  Ainsi,  pour  saisir  tout  le  sens  du  mot 
recommandée,  il  faut  un  peu  savoir  qu'il  vient  de  dare,  don 
dit.  n  lettre  —  ma  a  us,  ma 'm  —  cuw,  avec  -  et  ref  de  nouveau; 
Les  textes  à  étudier  sont  donc  des  choses  qu'il  faut  de  qou 
veau,  souvent,  mett  re  dans  Les  mains. 

Le  chemin  pour  tout  genre  d'érudition,  est  Une    figure   dont    le 
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sens  et  la  syntaxe  ne  s'expliquent  qu'en  rappelant  l'expres- 
sion latine,  via  ad,  via  signifiant,  à  la  fois,  chemin  et  moyen. 
C'est  ce  mot  que  nous  emploierions  aujourd'hui.  Erudition 
signifie  d'abord  dégrossissement  (e  rwdis)  sortir  de  la  rudes- 
se, de  la  grossièreté,  des  commencements,  et  finit  par  expri- 
mer un  savoir  étendu,  ou  connaissances  dans  les  lettres, 
comme  ici. 

Avoir  les  choses  de  la  première  main,  s'explique  par  ce  qui 
suit,  puisez, remonter,  à  la  source,  c'est-à-dire,  tenir  les  choses 
des  personnes  qui  les  ont  produites  de  leurs  mains.  Aujour- 
d'hui on  enlève  l 'article  défini  et  on  dit:  choses  de  première 
main. 

Remarquez  une  jolie  figure:  Puisez  à  la  source,  pour  rele- 
ver l'expression  précédente  qui  pourrait  faire  penser,  par  les 
contraires,  à  un  magasin  de  bric-à-brac. 

Maniez  et  remaniez,  s'éclairent  l'un  l'autre;  il  ne  s'agit  pas 
tant  d 'une  manipulation  physique,  que  d 'une  analyse  de  l 'es- 
prit qui  examine  un  texte  en  tout  sens.  Donc,  autre  figure. 

Citez-le  dans  les  occasions,  c'est-à-dire,  dans  les  occasions  fa- 
vorables; nous  dirions  simplement  à  l'occasion.  La  manie  des 
citations  existait  alors  comme  aujourd'hui,  un  peu  la  carac- 
téristique des  pédants,  et  La  Bruyère  n'y  échappe  pas  complè- 
tement, puisqu'il  conseille  d'en  faire. 

Pénétrez  le  sens  dans  toute  son  étendue  et  dans  ses  circonstances. 
Le  verbe  est  encore  ici  d'un  emploi  figuré;  l' étendue  signifie 
la  totalité  et  les  circonstances,  les  idées  accessoires  et  toutes 
les  nuances. 

Concilier  un  auteur  original,  c'est-à-dire,  le  mettre  d'accord 
avec  lui-même,  ou  entre  elles  des  idées  qui  paraissent  contra- 
dictoires ;  un  auteur  original,  qui  dit  des  choses  inédites,  dont 
il  est  l'origine,  la  source. 

Ajuster  ses  principes,  a  la  même  idée  en  d'autres  termes  qui 
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la  resserrent.  Pourtant  on  pourrait  trouver  une  nuance  d'idée, 
et  non  pas  une  pure  répétition;  il  s'agissait  d'abord  de  con- 
cilier un  auteur  dans  ses  idées  secondaires,  où  il  peut  arriver 
souvent  à  quelqu'un  d'être  imprécis,  inexact.  Mais,  quand  il 
s'agit  des  principes,  ceci  n'est  plus  permis;  rien  ne  doit  être 
plus  juste,  plus  clair,  défini,  qu'un  principe.  On  sent  encore 
qu'il  pense  d'avance  aux  commentateurs  qui  vont  bientôt 
venir  en  scène,  eux  qui  n'ont  guère  émis  d'idées  neuves.  Ob- 
servons que  ce  qu'on  recommande  ici  est  excellent,  du  point  de 
vue  intellectuel  et  littéraire. 

Les  commentateurs,  critiques  qui  expliquent,  interprètent  des 
textes  —  se  sont  trouvés  —  ont  été  —  dans  le  même  cas  où, 
etc.,  vrai  latinisme  qui  emploie  souvent  un  adverbe  de  lieu  à 
la  place  d'une  proposition  suivie  d'un  pronom  relatif:  cas  dans 
lequel. 

N'empruntez  pas  leurs  lumières,  —  double  figure  —  ne  suivez 
leurs  vues  idem,  ne  vous  conformez  à  leurs  manières  de  voire — 
que  où,  c'est-à-dire  là  où,  dans  les  endroits  où,  —  briè- 
veté bien  habituelle  à  La  Bruyère,  —  les  vôtres,  c'est-à-dire 
VOS  Lumières  et  vos  vues  — seraient  courtes,qualificatif  qui  s'ac- 
corde mieux  avec  ries  qu'avec  lumières  ou  prend  un  sens 
différent.  Les  latins  diraient  qu'on  fait  ici  un  z  eu  g  ma,  figure 
en  vertu  de  Laquelle  un  mol  attaché  à  deux  termes  prend  un 
sens  particulier  avec  chacun'd'eux 

Echapper,  figure  qui  rappelle  comme  de  petits  animaux 
qu'on  n'a  pu  apprivoiser,  ri  signifie  sortir  de  votre 
mémoire,  n'être  pas  retenues,  ou  encore,  peut-être,  n'être  pas 
comprises  ^\r  voua I 

Vos  observations,  au   contraire,   naissent   de   votre  esprit    (donc 

elleg  sonl  vôtres),  jolie  comparaison,  — et  y  demeurent.  pro- 
position qui  éclaire  le  -eus  de  la  précédente. 

Vous  les  retrouverez  plus  ordinairement,  -      habit  Uellement.  fa 
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cilement,  dans  la  conversation,  quand  vous  serez  en  frais  de 
converser  simplement,  dans  la  consultation,  quand  on  vous  de- 
mandera votre  avis  sur  le  sens  d'un  passage,  et  dans  la  dispute 
(desputatio) ,  discussion.  Gradation  qui  montre  la  nécessité 
croissante  d'avoir  bien  à  soi  et  en  mémoire  le  sens  des  textes 
étudiés. 

Ayez  le  plaisir  de  voir,  cet  impératif  a  le  sens  d'un  futur  de 
l'indicatif ,  vous  aurez  le  plaisir  ;  que  vous  n'êtes  arrêté  dans  la 
lecture  que  par  les  difficultés  qui  sont  invincibles;  on  veut  simple- 
ment dire,  quand  vous  ne  pourrez  pas  comprendre,  saisir. 

Où  les  commentateurs  et  les  scoliastes,  mot  qui  vient  du  grec, 
ceux  qui  écrivaient  des  scolies,c'est-à-dire,des  notes  destinées  à 
faire  comprendre  les  textes  anciens,  eux-mêmes  demeurent  court, 
adjectif  pris  comme  adverbe,  sont  obligés  d'écourter  leurs  dis- 
cours, n'ont  plus  rien  à  dire,incapables  de  trouver  une  explica- 
tion. Quelle  honte  pour  eux,  si  fertiles  d'ailleurs,  si  abondants,  si 
chargés.-,  La  Bruyère  les  accable  d'attributs  successifs  et  qui 
vont  du  mal  au  pis.  Ces  pauvres  scoliastes  ressemblent  d'a- 
bord à  un  champ  qui  produit  bien,  à  un  fleuve  qui 
coule,  à  des  ânes  qui  ploient  sous  le  fardeau,  et  quel  fardeau, 
une  vaine  et  fastueuse  érudition.  Ce  seraient  des  prodiges  que 
des  hommes  fertiles,  abondants  et  chargés  d'érudition,  si  leur 
érudition,  leur  savoir,  était  réel,  étendu;  hélas!  il  ne  l'est  que 
d'apparence,  au  fond,  leur  érudition  est  vaine,  c'est-à-dire, 
vide,  inutile,  et  fastueuse,  qui  fait  étalage  d'un  grand  luxe. 
Comme  dernier  clou,  car  ce  n'est  plus  une  peinte,  cette  érudi- 
tion n'apparaît  que  dans  les  endroits,  — passages — -clairs  et  qui 
ne  font  de  peine,  de  difficulté,  ni  à  eux  ni  aux  autres. 

C'est  là  le  tort  de  bien  des  commentateurs  et  c'est  probable- 
ment le  mien  aujourd'hui.  Tout  ce  passage  constitue  une  épi- 
gramme  des  mieux  tournées  et  qui  est  bien  dans  les  habitudes 
de  La  Bruyère  —  «  Les  épigrammes,  dit  Montesquieu   (Lett. 
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pers.  137.)  sont  de  petites  flèches  déliées  qui  font  une  plaie 
profonde.  » 

On  peut  dire  que  chaque  phrase,  dans  les  huit  dernières 
lignes,  contient  une  épigramme.  Hâtons-nous  de  finir,  pour 
n'en  pas  encourir. 

Dans  la  dernière  phrase,  signalons:  cette  méthode  d'étudier, 
qui  ne  se  dirait  pas  de  nos  jours  ;  —  la  paresse,  est  personnifiée, 
puisqu'elle  encourage,  agit  contre  soi  et  ses  plus  chers  intérêts, 
qu'elle  multiplie  les  lectures,  qu'elle  cherche  à  éviter;  elle  fait 
donc  bien  des  besognes  ;  —  le  pédantisme  est  une  sotte  préten- 
tion à  l'érudition,  et  il  est  aussi  personnifié,  puisqu'il  grossit 
les  bibliothèques,  y  ajoute  des  volumes,  plutôt  qu'il  ne  les 
enrichit  de  choses  originales  et  précieuses,  il  fait  périr  même, 
(per-ire),  passer  au  travers,  disparaître,  le  texte,  étouffé  qu'il 
est  sous  le  poids  des  commentaires. 

Donnons  vite  de  l'air  à  celui  que  je  suis  en  train  d'expliquer 
<-1  à  vous-mêmes. 

Remarquez,  enfin, comment  la  paresse  se  leurre  et  agit  contre 
soi-même,  nous  dirions  contre  elle-même,  soi  ne  se  dit  plus 
que  pour  renvoyer  à  une  personne  indéterminée  ;  elle  agit 
contre  elle-même,  puisque,  cherchant  précisément  à  les  éviter, 
elle  multiplie  les  lectures,  les  recherches  de  choses  à  lire  et  le 
travail,  pris  probablement  dans  son  sens  latin  d'effort  'péni- 
ble, de  tourment  que  lui  occasionnent  les  lectures  et  1rs  re 
cherches. 

III.  APPRÉCIATIONS  DIVERSES 

L;i  manière  d'étudier  les  textes  que  nous  propose  La  Bruyè- Méthode 

B 1 m 

re  est  excellent  ■•  eu  elle-même,  puisqu  elle  mel  Les  textes  entre  lente, 
nos  mains  el  nous  force  à  Les  analyser  en  eux  mêmes,  el  que 
i  le  tout  de  La  chose  en  <i'"'s' ion. 
Bile  esi  excellente,parce  qu'elle  combat  une  mauvaise  pédi 
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gogie,qui  consistait, — au  temps  de  La  Bruyère,pour  l'étude  des 
Grecs  et  des  Latins,  et  qui  existe  encore  de  nos  jours  en  bien 
des  endroits,  pour  celle  des  auteurs  français, — non  pas  à  faire 
connaître  les  textes  eux-mêmes,  mais  les  remarques  critiques 
des  commentateurs  les  plus  autorisés. 

Elle  est  excellente,  parce  qu'elle  détruit  les  prétentions  à 
l'érudition,  pour  prôner  une  étude  plus  modérée  et  plus  sen- 
sée. 

Cette  méthode,  cependant,  ne  peut  être  suivie  que  par 
des  personnes  déjà  cultivées  et  qui  ne  sont  pas  aux  portes 
des  examens. 

Tant  qu'on  est  élève,  on  a  toujours  besoin  de  quelqu'un  qui 
nous  dirige  et  dont  on  puisse  emprunter  les  lumières  et  suivre 
les  vues,  même  dans  les  endroits  qui  ne  présentent  pas  de 
difficultés  invincibles. 
Méthode  H  Y  a  donc  dans  la  doctrine  de  l'auteur  de  la  justesse,  de 
l 'à-propos  et  un  grand  sens  pédagogique.  C'est  pourquoi,  je 
ne  puis  trop  vous  recommander  de  l'adopter  dans  l'étude  que 
vous  avez  à  faire  de  quelques  pages  de  Fénelon.  Je  viens  de 
vous  faire  voir,  selon  mes  forces,  comment  on  l'applique. 

En  quelques  vingt  lignes,  La  Bruyère  nous  a  fait  connaître 
sa  méthode  avec  précision,  avec  suite  et  avec  un  plan  d'un 
ordre  impeccable.    C'est  un  grand  mérite. 

Son  style,  s'il  se  ressent  un  peu  de  son  temps,  s'il  se  rappro- 

Mérites      che  du  latin,s  'il  nous  oblige  à  quelques  recherches,ià  un  peu  de 

prudence,  n'en  est  pas  moins  soigné,  ferme  et  imagé.     Son 

vocabulaire  est  riche,  ses  tournures  sont  variées,  et  les  figures 

nous  dansent  aux  yeux  presque  sur  chaque  mot  qu'on  lit. 

Puissent  mes  commentaires  ne  pas  vous  avoir  caché  toutes 
ses  beautés. 

J.-O.  Maurice,  ptre. 
Mai  1924. 
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